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DIDAKTICKE STUDIE

ro¢nik 11, ¢islo 1, 2019
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kych a didaktickych souvislosti a do dalsich predmétii vyuc¢ovanych na zvoleném
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posuzuji minimalné dva nezavisli recenzenti z jiného pracovisté, nez je pracovisté
autora textu), Projekty (recenzované texty, které posuzuji minimalné dva nezavis-
li recenzenti z jiného pracovisté, nez je pracovisté autora textu), Aplikace, Recenze
a Zpravy (texty v téchto rubrikach neprochazeji recenznim fizenim). V pripadé
nesouladu posudkt dvou recenzenttl je vypracovavan jesté treti nezavisly posu-
dek dal$im recenzentem z fad odbornikt (didaktikd, lingvistd, pedagogti, psy-
chologtt).

Casopis vychazi dvakrat do roka, uzavérka pro ptijem ptispévki do jednotlivych
cisel je vidy 1. brezna a 1. zafi. V pripadé recenzi a zprav lze ve vyjime¢nych
ptipadech prfijmout i texty dodané pozdéji, v prubéhu recenzniho fizeni studii
a projekta.

Webova stranka: http://userweb.pedf.cuni.cz/wp/didakticke-studie/en

Etické zasady publikovani v ¢asopisu Didaktické studie

Redakce ¢asopisu Didaktické studie vychazi vychazi z Etického kodexu Vyboru
pro publika¢ni etiku (COPE), dostupného na www.publicationethics.org.

Texty publikované v oddilech Studie, Projekty a Aplikace jsou posuzovany redak-
torem a dale zasilany k recenznimu fizeni minimalné dvéma nezéavislym recen-
zentim z jiného pracovisté, nez je pracovisté autora textu. Redakce zodpovida
za vybér vhodnych posuzovatelt z fad odbornik, priibéh recenzniho fizeni i do-
drzeni ¢asového ramce. Recenzni fizeni by nemélo presdhnout tfi mésice od ob-
drzeni prispévku redakei. Texty v oddilech recenze a zpravy prochazeji internim
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sometimes intentionally trespasses these borders in its monothematic issues with
broader catch of delimited subject matter and overlap to general pedagogical and
didactic connections and to other subjects taught at chosen type of school. The
texts are published in sections Papers (reviewed texts, which are evaluated at least
by two independent reviewers from different department than the department of
the author), Projects (reviewed texts, which are evaluated at least by two indepen-
dent reviewers from different department than the department of the author),
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Editorial
Vazené ¢tenarky, vazeni ¢tendfi,

Casopis Didaktické studie vstupuje do druhého desetileti, kdy je vydavén jako od-
borny ¢asopis. Za prvni desetileti, tj. v prvnich dvaceti ¢islech bylo opublikovano
108 studii a 57 projektti, k tomu 35 aplikaci, recenze na 46 knih a 24 zprav z déni
ve filologii, predevsim lingvodidaktice. Doufame, Ze i druhé desetileti bude hojné
na inspirativni odborné ¢lanky a materialy a doporuceni do praxe.

To, ze se vyuka neobejde bez obsahové stranky, reflektuje ve studii O nutnosti
obsahové zaméteného pristupu v didaktice cestiny Stanislav Stépanik (UK PedF).
Na néj navazuje Eva Hijkova (UK PedF), ktera svou studii Vyjmenovand slova
vstupuje do diskuse o jejich vyuce. Martin Klimovi¢ (PedF Pre$ovské univerzity
v Presové) se vénuje problematice vyuky $patné prospivajicich zaka v ¢lanku Stra-
tégie ucenia sa z textu slovami slaboprospievajiicich Ziakov. K porozuméni textu
a novym kognitivnélingvistickym pohlediim se vyjadiuje Zuzana Kovacova (FF
UKE v Nitre) v textu Parser a diskurzivne ohnisko z aspektu porozumenia textu
a Robert Adam (UK PedF a FF) ve studii Urcovdni morfologickych kategorii sloves:
sonda do praktik zacinajicich studentii bohemistiky prezentuje vysledky vyzkumu,
jak vysokoskolsti studenti bohemistiky ovladaji morfologii sloves.

V projektech Stanislav Stépanik (UK PedF) piedstavuje cesty, kterymi by se
meéla budouci vyuka ¢eského jazyka ubirat, a to v ptispévku Komunikacni na-
uka o Ceském jazyku - velmi strucné predstaveni. Daldi tii projekty jsou vénova-
ny vyuce cizich jazykt. K vyuce fonetiky ruského jazyka pro nerodilé mluvei se
vyjadfuje Jakub Kone¢ny (UK PedF) v textu Foneticky standard jako vychodisko
pro utvdreni fonetické gramotnosti. Katarina Jobova Szivekova se pozastavuje nad
problematikou vyuky slovenského jazyka pro nerodilé mluv¢i navstévujici slo-
venskou $kolu v textu Ziak s odlisnym materinskym jazykom v slovenskej skole.
Posledni text z tohto bloku nese nazev Lexikdlné orientované pfistupy ve vyuce
anglického jazyka je od Petry Kacafirkové a Klary Spackové (UK PedF). Proble-
matice nadaného zaka se vénuje Pavla Chejnova (UK PedF) v prispévku Nadany
Zdk na pocdtku Skolni dochdzky v hodindch ceského jazyka.

Do Aplikaci prispéla textem vénovanym problematice neverbalni komu-
nikace ve vyuce Cestiny pro zaky se zrakovym postizenim Kléra Eliaskova (UK
PedF), v Recenzich hodnoti Ladislav Janovec (UK PedF) novou publikaci o to-
ponymech od Véclava Labuse a do Zprav ptispéla informaci o konferenci Eliska
Kralova (UK PedF).

Redakce
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O NUTNOSTI OBSAHOVE ZAMERENEHO PRIiSTUPU
V DIDAKTICE CESTINY

On the Necessity of a Content-Specific Approach in
the Didactics of the Czech Language

Stanislav Stépanik

Abstrakt: Vyuka Ceského jazyka se dlouhodobé potykd s potizemi v ob-
lasti kvality i vysledkii. Mnohd navrhovand feseni se sousttedi predevsim
na obecné parametry interakce a kooperace ve vyuce, metody a formy prdce.
Avsak skutecnd pricina problémii tkvi v dezintegraci vyuky. V samotném
fundamentu: vyucovaném obsahu a zpiisobu jeho didaktického uchopent.
Vyucovaci a ucebni prostiedi ceského jazyka je momentdlné utvdreno sepa-
rovdnim jazyka a komunikace, coZ je ovSem z hlediska zacileni vyuky neo-
podstatnéné a naddle neudrzitelné.

Prispévek na konkrétnich ukdzkdch kritickych vyukovych situaci ukazuje, ze
zdsadni vyzvou pro vyzkum v oborové didaktice Cestiny je obsahové zamére-
ny pristup s cilem analyzy a zlepsovdni kvality vyuky.

Kli¢ova slova: kvalita vyuky; obsah vyuky; didaktickd transformace obsa-
hu; obsahovy pfistup; vyuka Ceského jazyka; integrita vyuky; cile vyuky

Abstract: Czech language teaching has been facing certain chronic problems
in the area of its quality and outcomes. Many of the suggested solutions so
far have concentrated mainly on general parameters of interaction and coop-
eration in teaching, methods and forms of work. However, the real cause of
these problems lies in disintegration of instruction. In the most fundament of
teaching: the content taught and the manner of its didactic transformation.
The teaching and learning environment of Czech language is contemporar-
ily formed through separation of language and communication. From the
perspective of the teaching aims, this approach is unjustifiable and further
insupportable.

The paper uses concrete examples of critical teaching instances to illustrate
that the content-focused approach to analysing and improving instruction is
one of the key challenges of research in Czech language field didactics.
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Key words: quality of instruction; teaching content; didactic transformation;
content-focused approach; Czech language teaching; integrity of instruction;
teaching aims

1.1

Vyjdéme ze zakladni teze, ze vzdélavani nemiize probihat bez obsahu, jinymi slo-
vy ze kvalitni vyuka nemuze byt obsahové vyprazdnéna. Zvladani obsahu Zakem
i ucitelem je klicovy ukazatel kvality vyuky (Janik a kol., 2013, s. 159). Obsah
(utivo) z principu uréuje povahu i charakter pribéhu vyuky: determinuje tvorbu
uloh i zptisob spoluprace mezi zaky a ucitelem pti jejich feseni, rovnéz funguje
jako spojnik ¢innosti zdka ve vyuce s cili, kterych ma vyuka dosdhnout (ibid.,
2013, s. 155-161). V centru pozornosti ucitele proto musi byt tvorba a strukturo-
vani obsahu vyuky.

Analyza a posouzeni kvalit didaktické transformace obsahu (uciva) jsou
dle Janika a kol. (2013) vychodiskem pro hodnoceni kvality vyuky - ¢im lépe
vyuka podporuje dosahovani cilti prostfednictvim zakovské ¢innosti s obsa-
hem, tim vy$si kvalitu z didaktického hlediska prokazuje. Tuto pfimou tméru
autori nazyvaji integrita vyuky (Janik a kol., 2013, s. 155, srov. téz Slavik a kol.,
2017).

1.2

Kvalitu didaktické transformace a vyuky obecné tedy lze posuzovat na zakladé
miry dosahovani zdkladnich ciléi vyuky, pfi¢emz zvladani obsahu se pochopitel-
né vzdy musi dit v jejich rimci. Zakladni cil pro vyuku ¢estiny je cil komunikaéni,
viechny ostatni cile (poznévaci a vychovny - srov. Cechové - Styblik, 1998, s. 10~
11) jsou mu podrtizeny. Zdkladnim cilem vyuky ¢estiny je rozvoj komunika¢nich
dovednosti z&kd, zacileni je bytostné kompetenéni. Ukolem $koly je utvaret
komunika¢né kompetentniho uzivatele jazyka, tj. takového, jenz dovede védo-
mé volit vhodné jazykové prostiedky dle komunika¢ni situace, komunika¢niho
partnera a pro svij komunikacéni zamér. Pro uditele ¢estiny z toho vyplyva zcela
stézejni véc: ucivo je prostiedkem pro dosazeni vyukovych cild, nikoliv cilem
samym o sobé.

Specifikum ¢estiny oproti jinym skolnim predmétiam je, Ze dité objekt vyuky,
tj. jazyk, jiz aktivné ovlada: strukturdlné se fec¢ova vybava ditéte pred vstupem
do $kolni dochazky nelisi od vybavy dospélého mluvéiho (srov. napt. Palencaro-
va — Kesselova — Kupcova, 2003, s. 24-25; Jelinek, 1980, s. 32; Pricha, 2011; Lipta-
kova a kol., 2011, ad.). To znamena, Ze zakladni roli $koly je prevést implicitni
znalost jazyka, jiz zak-rodily mluvei kazdodenné uziva ve své komunikaéni praxi
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jiz od ttlého véku, na znalost explicitni. Pravé v tomto zakladnim poslani skoly je
obsazena komunika¢ni podstata vyuky matefského jazyka.

Z rozhovort, které s uliteli neustale vedu, vyplyva, ze mnozi z nich citi ne-
spokojenost s praci a vysledky zakd, nedostatkem motivace a zdjmu o ucivo. Pri-
tom si v§ak velmi dobfe uvédomuji, Ze dnes$ni déti jsou ,,iplné jiné®, Ziji v ,,jiném
svéte®, a mnozi téz reflektuji, v jakém komunikaénim prostredi se déti a mladez
skute¢né pohybuji - vystizeno zkratkou, déti a mladez ziji Zivot na siti. Nejvétsi
zménu ve své praci od doby ndastupu do $kolstvi v prelomovém roce 1989 jedna
z ulitelek vystihla v tom, Ze zatimco v 90. letech vyudovala déti, které nemély
problém dist text, rozumét mu a také jej vice méné smysluplné tvorit, dnes je
nutné zaky tyto dovednosti ucit, protoze nastupuji do $koly vybavené vynikajici
dovednosti pohybu v kyberprostoru, ¢teni elektronickych textd a téZ jejich
produkei (na rozdil od jejich vrstevnika pred tficeti lety), ale s porozuménim
ytradi¢nimu® linedrnimu textu a jeho produkci maji elementarni problémy. To
potvrzuji také aktudlni data Ceské kolni inspekce (CSI, 2019), podle nichz Zaci
zaostavaji ve Ctenarskych dovednostech ,nepostradatelnych pro dalsi studijni
drahu 7ak? i jejich uplatnéni v realném zivoté“ (CSI, 2019, s. 34; tatdz zjisténi
v mezinarodnich prazkumech - srov. Pale¢kova — Tomasek — Basl, 2010; Pale¢-
kovd a kol., 2013; Blazek — Piihodova, 2016).

Dlouhodobé se konstatuje, ze vyuka ¢estiny nepfinasi zadouci vysledky, coz
potvrzuji sondy zamérené na rtizné aspekty jazykovych a komunikaénich znalos-
ti ¢i dovednosti (srov. minéni B. Havranka o krizi vyu¢ovani matetskému jazyku
(Smejkalova, 2010, s. 290) ¢&i autorcino obdobné konstatovani tamtéz, byt pro vy-
uku cestiny ve stfedni Skole; vzhledem k publikovanym dokladiim a téZ dattiim
ziskanym v rdmci vyzkumného $etfeni v projektu Primus, diky némuz vznikl
i tento prispévek, lze soudit, Ze dané tvrzeni lze rozsitit i na zékladni $kolu).

Badani zaméfena na vysledky vyuky a obecné parametry komunikace
a interakce ve vyuce jsou v didaktice ¢estiny frekventovand. O to vice vSak
ve vyzkumech z posledni doby je ztejmy deficit pozornosti ke zptisobu utvareni
ucebniho prostredi $kolni vyuky cestiny. Pfitom pravé tam lezi pri¢iny a reseni
problémti, s nimiz se vyuka cestiny (dlouhodobé) potyka. Z toho dtivodu je
nutné vyzkum v didaktice ¢e$tiny zamétit na obsah vyuky, zptisob prace s nim
a na to, jak je vyuzivano didaktického potencidlu obsahu k napliovani cila vy-
uky.

Uvazujeme-li o obsahu tradi¢niho vyuéovani mluvnici a slohu v nasi $kole
a o zpusobu didaktického uchopovani obsahu, tj. jeho didaktické transforma-
ci, musime konstatovat, Ze ztstavaji po dekady v podstaté neménné a podstatny
zvrat v didaktickém uvazovani o vyuce ¢estiny neptinesla ani kurikularni reforma
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(srov. obsah ucebnic, které deklaruji, Ze jsou zpracovany dle RVP, a ptitom iden-
ticky kopiruji obsah a zhusta i zptisob jeho didaktické transformace v u¢ebnicich
pred zavedenim RVP; rozhovory s uditeli, v nichz se dozvidam, Ze se ve vyuce
neustale udrzuji obvyklé obsahy i vyukové postupy - a tim i problémy; ¢i moje
pozorovani pedagogické praxe, které ukazuje, Ze vyuka cestiny vykazuje po léta
zna¢né setrvaly stav; k problému téz srov. napt. Rysovd, 2006/2007, nebo v $ir§im
kontextu Stépanik - Liptakova — Szymanska, 2019).

2

Jako doklad pravé uvedeného jsem vybral tfi autentické vyukové dialogy ze 7. ro¢-
niku Z$, které jsem abstrahoval z nahravek ziskanych ve $kolnim roce 2017/2018
v jedné z béznych prazskych skol. Uvedené ukazky lze povazovat za priklady pro-
totypické vyuky, protoze jak obsah, tak podobu jeho didaktické transformace lze
pozorovat ve vyuce Cestiny v 7. roéniku ZS zcela bézné.

Vyukovad situace 1: Opakovdni lingvistické terminologie

U: Jesté si zopakujeme vétny rozbor, protoze z néj budeme psat. [...] Z ¢eho se
skladd zakladni skladebni dvojice?

7: 7 podmétu a ptisudku.

U: Z podmétu a prisudku. Ambrozi', jaké znas podméty?

Z: Ur¢ity a neuréity.

U: Ne ur¢ity a neurdity, ale...

jiny Z: Nevyjadieny, nékolikanésobny a vyjadieny.

U: Super, jaké mame, Ferdinande...

7: J4 jeste pisu.

U: Pises, ale mtizes i poslouchat. Tak tfeba, Irmo, jaké mame prisudky?

Z: Slovesny a jmenny.

U: Slovesny a jmenny. Jaka jsou slovesa, Bedfichu, v prisudku jmenném se spo-
nou?

Z: (mlé)

jiny Z: Byt, byvat, stdt se, stdvat se.

U: A k tomu musime pripojit, Ester?

Z: Podstatné jméno.

U: Nebo?

Z: Ptidavné jméno.

1 Jména zaka byla zménéna.
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Vyukova situace zachycuje opakovani pred vétnym rozborem. Utitelka me-
chanicky evokuje jazykovédné pojmy, nijak ale neovétuje, jsou-li naplnény smys-
luplnym obsahem, tj. zdali jim Zaci skute¢né rozumi a predev$im uvédomuyji-li si,
jaka je role poznani pro kompozicia funkci véty ¢i textu, tedy jaky je jeho presah
do komunikace. Neukazuje to ani navazujici vyuka (srov. dale vyukovou situaci 2).
Uvedeny postup ovéfuje pouze miru pamétného osvojeni terminologie. Znalost
jazykovédnych pojmti ale neni a za zadnych okolnosti nesmi byt primarnim ci-
lem vyuky cestiny.

Vyukova situace 2: Rozbor véty O vanoc¢nich svatcich pojedeme s rodinou na hory.
U: Hm, ja mam pocit, ze budete délat vSichni obdobnou chybu, ale to je dobte, ze
to délame nacvi¢no, Ze si to mizeme natrénovat. Podivejte se jesté jednou, pokud
tam mate oznaceni ptislove¢ného urceni anebo predmétu, tak mrknéte jesté na to
a poradné si to rozeberte. Vzpomenite si na to, co ma prednost. Tak, jak jsi na tom,
Frantisku?

Z: Hotovo.

U: Tak oto¢ tabuli. Bezva. Takze, Lucie, jaky mame podmét?

7: My.

U: My, nevyjadfeny, dékuju. BoZeno, jaky mame piisudek?

Z: Pojedeme.

U: Bezva. Zakladni skladebni dvojice je My pojedeme. Kdo mél spravné zakladni
skladebni dvojici? (skoro celd tfida se hldsi) Tak obrdcené, kdo nemél spravné
zakladni skladebni dvojici? Beato, z ¢eho se skladd zakladni skladebni dvojice?
7: Z podmétu...

U:A..

Z: Piisudku.

U: TakZze na podmét se ptame kdo, co? Na prisudek, Matousi?

Z: (ticho)

U: Jakmile se, a uz to feSime od $esté t¥idy, jakmile se nebudete umét ptat na za-
kladni otazky, na zakladni vétné ¢leny, nemtizete umét ten vétny rozbor, ani ne-
budete moct projit ke konci sedmé tfidy a osmou a devatou. Tohle je zaklad a my
na tom stavime. Tyhle znalosti potfebujete k tomu, abyste mohli délat rozbor vét
vedlej$ich v osmé ttidé nebo uz na konci sedmé. Takze My pojedeme je zakladni
skladebni dvojice. Pojedeme, Blanko, s kym, s ¢im?

Z: S rodinou.

U: S rodinou. To je...

Z: Pédov4 otézka.

U: Padova otazka, a proto je to...
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Z: Pt.

U: Pt, predmét. Pojedeme kam?

Z: Na hory.

U: Na hory. To je?

Z:Pum.

U: Pum, prislove¢né urceni mista. Frantisku, pojedeme tam kdy?

Z: O svdtcich.

U: Jak ses tady zeptal? Ty tady mas Pt, to znamena predmeét, a ja se ptam kdy? Jak
ses zeptal ty?

Z: O kom, o ¢em?

U: To znamend padovou otdzkou, a ja jsem se zeptala kdy. Stane se. Kdo jste tam
méli predmét? (Zdci se hldsi) Raz, dva, tfi, ¢tyfi. Ostatni jste tam méli prisloveéné
uréeni ¢asu? Takze kdyZz se muzu zeptat o kom, o ¢em nebo jakoukoli padovou
otazkou na prisloveéné uréeni ¢asu, tak prislove¢né urceni ¢asu nebo mista, jaké-
koli prislove¢né urc¢eni ma prednost. Takze o svdtcich je Pul. A jakych svatcich?
Z: Vanocnich.

U: Vidnocnich je?

7: Pks.

U: Super. Méli jste to takhle? Kdo to mél celé spravné? Tti lidi z celé tridy méli
vétny rozbor spravné?

Uvedend vyukova situace pochazi z téze hodiny jako vyukova situace 1.
V praxi vyuky sledujeme to, co L. Zimova (2011/2012) velmi pfesné postih-
la v konstatovani, ze vétny rozbor byl povysen na cil vyuky, namisto aby byl
prostiedkem k jeho dosaZzeni. Zakladatel vétného rozboru V. Smilauer (1977,
s. 5) vyznam vétného rozboru vidi v tom, Ze ,vede k pochopeni toho, Ze za jed-
norozmérnou linii fe¢i mluvené nebo psané lezi bohata vnitini architektura,
dava schopnost prehlédnouti razem i slozita souvéti, nau¢i souvéti prehledné
budovat, spravné ¢lenit i interpungovat“. Opodstatnénost metody vétného roz-
boru vidim v tom, Ze ,vede k pfesnému porozumeéni strukture véty, jeji jazyko-
vé utvarenosti, a tim k adekvatnimu chapani autorova komunikaéniho zaméru
a obsahu sdéleni (Stépanik, 2016, s. 30). V piipadé funkéniho uchopeni ana-
lyzy lze opravnéné predpokladat, ze se znalosti nasledné propisuji také do do-
vednosti produktivnich.

Chapeme-li vyukové situace 1 a 2 jako navazujici, vidime, Ze lingvistické ka-
tegorie a pojmy ve vyuce funguji jako fenomény per se. Nejde o poznavani jazyka,
ale poznavani o jazyce. Jakykoliv komunikaéni pfesah, tedy smysluplné zacile-
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ni vyuky, absentuje. Vyuka pripomind diskusi lingvistd?, hlavnim cilem vyuky
je uréeni vétnych ¢lend. To je hned na zacatku patrné z ulitel¢ina — nesporné
dobfe minéného - upozornéni, Ze Zaci v rozliSovani predmétu a prislove¢ného
uréeni (a v ,,mylné* aplikaci otdzkové metody) budou chybovat. Postup je for-
malizovany, u¢itelka navadi zaky otazkovou metodou, mj. téz tradi¢ni pouckou
o prednosti prisloveéného urceni pred predmeétem, ktera vak v lingvistice zadné
opodstatnéni nema. Prikladem toho, jak otdazkovd metoda muze byt zavadéjici,
je oznaceni vyrazu s rodinou jako predmétu — nejednd se o predmét, ale o pri-
slove¢né urceni pruvodnich okolnosti (dusledek: s kym, s ¢im - s rodinou - to je
pddova otdzka, a proto je to predmét — zde neni na misté).> Hledani tzv. zdkladni
skladebni dvojice, konkrétné uréovani podmétu v pripadé, kdy je podmét elido-
van, se v 7. ro¢niku vzhledem k trovni kognitivniho a fe¢ového vyvoje zaka jevi
jako retarda¢ni.

Zcela presné to vystihuje Prouzova (2010, s. 51): ,Komunikaéni pristup k vé-
cem tykajicim se prvniho jazyka je naprostou nezbytnosti. Mira této nezbytnosti
je takova, ze musi radikalné limitovat ty stranky obsahu, které by byly ptipravou
(koncipovany jako priprava) budoucich jazykovédct, a to dokonce i na vy$$im
stupni stfednich $kol.“ Tak jako bézna $kola nepripravuje profesionalni geogra-
ty, historiky nebo $pic¢kové sportovce ¢i umélce, neptipravuje ani profesionalni
lingvisty (ibid.). Cilem vyuky cestiny je prevést neuvédomélou znalost jazyka
na uvédomélou tak, aby pro zaka predstavovala funkéni systém, v némz k znalosti
gramatické roviny pribydou také znalosti z oblasti pragmatiky, stylistiky, séman-
tiky atd., zkratka aspekty komunika¢ni. Jde o rovnovahu mezi znalostmi o jazyku

2 Stranou ponechavam zptisob vedeni vyukového dialogu, jenz potvrzuje zjisténi Sedo-
vé — Svati¢ka — Salamounové (2012) o silné dominanci verbalni aktivity ucitele, znaé-
né omezenosti prostoru pro vyjadfovani zaka, IRF (initiation — response — feedback)
struktute $kolni komunikace, uzavienych otazkach nizké kognitivni naro¢nosti, chu-
dé zpétné vazbé na zakovské repliky; rovnéz je narusena jazykova kultura hromadé-

nim otézek s tizacim slovem na konci (srov. Cechova - Styblik, 1998, s. 15).

3 Tim ani v nejmens$im nechci naznadit, Ze by se snad detailni klasifikace typu pii-
slove¢nych urceni nebo rozliSovani zastfenych prikladi predmétu a prislove¢ného
uréeni ¢i jinych vétnych ¢lend, u nichZ si neni jist ani ucitel, mély stat souc¢asti vyuky
Cestiny, at uz na zakladni nebo na stfedni $kole. Pravé naopak: vyukovd situace pou-
kazuje na slozitost a problémovost tradi¢niho mluvnického vyuc¢ovani a nefunkénost
nékterych obsahti i postupti. Analyzovana véta nepfedstavuje z hlediska recepce ani
produkce pro zédka-rodilého mluvéiho Zadny problém. Ve vyuce se z ni stava lingvi-
sticka abstrakce. Kvalitativni pfinos ve smyslu rozvoje zakovy jazykové znalosti ¢i
komunika¢ni dovednosti neni Zadny, protoze teoreticky charakter poznatk — ne-
stane-li se lingvistou — mu neumoznuje je prakticky vyuzit. Za upozornéni dékuji
J. Vejvodové.
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a jazykové-komunika¢nimi dovednostmi (Szymanska, 2018, s. 3). Chybi-li toto
vyusténi, pak vyuka ¢estiny ztraci smysl. Proto napt. Weaver(ova) (1996) nabada
k dtisledné uvazlivosti pfi zavadéni terminti do vyuky a peclivému promysleni,
které terminy jsou skute¢né nutné (pro porozuméni obsahu a dorozuméni se
o ném - Slavik a kol., 2017).

Vétny rozbor byva castym tercem kritiky (srov. Cechova, 2011/2012; Zimo-
va, 2011/2012, 2015/2016; Stépanik, 2016). Jak oviem ukazuje vyukova situace 3,
formalismus postihuje i jiné oblasti nez jen vyuku syntaxe. Nasledujici ukazka
vyukového dialogu také pochézi z vyuky v 7. roéniku ZS.

Vyukova situace 3: Slovesny rod

U: Tak, napiste si véty: Ddrek byl zabalen. Koupil kapra. Kapr se hybe. Kapr byl
zabit. [...] Dale si napiste: Ddrky se zabalily. Podtrhnéte sloveso a pro rod ¢inny
napiste RC, pro rod trpny RT. (2 min.) Mame?

Z: Jestli byste to mohla jesté jednou vysvétlit, ja to nechdpu.

U: Co znamena, Heleno, rod ¢inny? Ale my uzZ jsme to probirali, teorii jsme si
fekli. A kdyz se to nebude$ ucit, tak to nemuze$ pochopit. Danielo.

7: Ze nékdo vykondva ten déj.

U: Ze nékdo vykonavé ten dé&j. Véro, tys to véera nechdpala, ted chépes?

Z: No, moc ne.

U: Pro¢ se neptihlasite hned a cekéte, az tady vypiseme... Cinitel je nékdo, co
néco déla. A tady v tom pripadé je to podmét. Déld tu véc, vykonava. Podmét
je ¢initelem déje. Takze kdo, co je podmét, musi byt uveden v té vété a musi byt
¢initelem. To znamena Tatinek zpivd. Kdo, co zpiva? Tatinek. Je Cinitelem déje,
déla ten podmét?

Z: Ano.

U: Ano, proto je ¢inny. Ale Tatinek byl vidén sousedy. Kdo, co byl vidén sousedy?
Z: Tatinek.

U: Tatinek se vidél sam?

7: Ne.

U: Kdo ho vidél?

Z: Sousedi.

U: Jenomze tatinek je podmét déje a déla ten podmét tu véc sam?

7: Ne.

U: Nedél4, déla ji nékdo jiny za néj. V tom pripadé je to rod trpny. On neni ¢i-
nitelem déje. On sam tu véc nedéld. A z toho trpného mame pravé dva priklady.
Budto to byt + -en, pricesti trpné: vidén, slySen. Anebo je tam zvratnd podoba
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s tim se, tfeba Domy se postavily. Kdo, co se postavily?

Z: Domy.

U: Jsou ty domy ¢initelem déje?

7: Ne.

U: Takze ony nejsou ¢initelem déje, proto je to taky rod trpny. Akorat tady je to
se, proto je to zvratny trpny rod. A tady je to opisny, protoze ho opisu vice slovy.
Jediné, na co si dejte pozor, Patriku, kdy?z je tam to se, tfeba Pavia se smadla, tak
tady je to taky, to se, tak at hnedka nenaletite, feknete si, jo, je tam se, tak to je rod
trpnej, to neni pravda. Ona se smdla. Néktera slovesa se se, si: piijéit si, smdt se,
stydét se. Takze, Vaclave, Ddrek byl zabalen. Jaky je podmét?

Z: Dérek.

U: Co délal?

7: Byl zabalen.

U: Je tam byt + -en. Zabalil se ten dérek sam?

7: Ne.

U: Byl zabalen nékym. Proto je to jaky rod?

jeden Z: Cinny.

ostatni Z: Trpny!

U: Trpny, on to neudélal sam, on nebyl ¢initelem. Kdo nechépe tuhle vétu? Vsich-
ni tuhle vétu chapeme? Super.

Uvedenou vyukovou situaci je rovnéz mozno hodnotit jako priklad formali-
smu ve vyuce, dle Janika a kol. (2013, s. 236; srov. téZ Slavik a kol., 2017, s. 373n.)
bychom ji oznacili jako odcizené poznavani: uclitelka zakim transmisivné
predava hotové poznani pomoci pomérné slozitych jazykovédnych vysvétleni
a jazykovédnych pojmil a prepisuje pfirozené uvazovani zaka o jazyce v kontex-
tu, aniz by ho vedla ke skute¢nému porozuméni problému; samy priklady jsou
pritom hluboko pod aktudlni fe¢ovou i kognitivni vyspélosti rodilého mluv¢iho
v 7. roéniku ZS. To, co zak-rodily mluvéi prirozené ovladd, co je v jeho ptirozené
jazykové a komunikaéni vybavé, zde vystupuje jako dekontextualizovand teorie.
Nijak neni reflektovan fakt, ze dité uziva forem ¢inného a trpného rodu ve své
kazdodenni komunika¢ni praxi, a ze je tedy s formami a implicitné (neuvédomé-
le) i s funkci trpného rodu dobfe obeznameno.* Utitelka vychazi od lingvistiky,
od definic a termint, vyuka tak pfipomina rozpravu lingvisti.

4 Liptakova a kol. (2011, s. 347) napt. konstatuji, ze pasivni slovesné konstrukce s vy-
znamem rezultativnosti se vyvijeji u ditéte s nenarusenym vyvojem reci do 30. mésice
véku. Lze tedy predpoklddat, ze dal$i vyznamy i formy k vyjadfeni kategorie sloves-
ného rodu dité-rodily mluv¢i dale prirozené nabyva. K uzivani sloves v komunikaci
déti srov. téz Kesselova (2003).
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Vyuka je vedena s cilem identifikace forem slovesného rodu a jejich nésled-
ného oznacovani (zvlast patrné je to u upozornéni na ,,chytdk“ u konstrukei s vy-
razem se). Pozorujeme atomizaci jevu na izolovanych prikladech, podstata uciva
je nejasnd, poznani je vysoce formalni. Chybi ukotveni kategorie trpného rodu
mezi ostatni slovesné kategorie a jeji zarazeni do fungovani jazykového systému
Cestiny, tj. postizeni funkce ¢inného a trpného rodu v komunikaci a jeho séman-
tickych, pragmatickych ¢i stylovych aspekta.

3

Ve viech trech vyukovych situacich ze 7. ro¢niku ZS sledujeme lingvistické disputa-
ce o matefském jazyce. Jak ukazuji vyzkumy profesniho vidéni u studentt uéitelstvi
i za¢inajicich uciteld (napt. Vondrova — Zalskd, 2015, nebo Pavlasové a kol., 2018,
a fada dalsich, nasich i zahrani¢nich), zaméreni pozornosti pfi pozorovani vyuky
byvéd dominantné orientovano na izolované jevy z oblasti snadno postihnutelnych
obecnych parametrt komunikace a interakce ve vyuce spise nez celkovou integritu
vyuky a praci s obsahem, jevy specifickymi pro dany obor. Ackoliv vyukové situace
prezentované v tomto prispévku by bylo mozné kriticky hodnotit i z tohoto hledis-
ka (o nékterych aspektech v této oblasti jsem se zminil), jejich zdkladni problém
spociva v praci s obsahem - v transformaci obsahu vyuky, ktera nesmétuje k dosa-
hovani zakladniho cile vyuky ¢estiny, tj. cile komunika¢niho, nybrz k ciliim formal-
né poznavacim, které v§ak pro zaka-rodilého mluvéiho postradaji smysl.

Utitelka vytvari u¢ebni prostiedi na zakladech langové lingvistiky, ve vyuce
stiedkd, aniz by jakkoliv byla reflektovana jejich parolova rovina, funkce probira-
ného uciva v komunikaci; v mnohém identickym zptisobem postupuje i vétsina
ucebnic. Pfitom pravé komunika¢né zaméfend funkcionalizace je ve vyuce ¢es-
tiny zcela stéZejni. Utvareni obsahu pfedmétu musi byt vzdy vztazeno ke komu-
nika¢nim ciliim a komunika¢nim kategoriim v roviné oboru a musi intenzivnéji
zohlednovat komunikaéni rozmér lingvistickych badani (pragmatika, sémantika,
stylistika, textova lingvistika, zvukova rovina).

Vzhledem ke zcela nesmyslné izolaci jazykové a komunikaéni vyuky (se-
parované hodiny tradi¢né nazyvané miuvnice a sloh) k propojeni poznavani
jazykového systému a komunikac¢nich - zpravidla vak neopravnéné pouze styli-
stickych - poznatkt nedochazi. Teze, Ze rozvoj komunikace zaku lezi na duklad-
ném poznéni fungovani jazyka (srov. napt. Cechova - Styblik, 1998, s. 10), je tak
poprena jiz v samé organizaci vyucovani.
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Obsahem tradi¢niho jazykového vyucovani jsou pouze kategorie lingvistické,
jako by zakladnim predpokladem pro to, aby se dité stalo kompetentnim uZivate-
lem jazyka, se nejprve muselo stat lingvistou. Lingvistické pojmy ve vyuce funguji
jako entity samy o sobé - srov. vySe uvedené vyukové dialogy. Zatimco by jejich
funkei mélo byt to, Ze jsou pouze prosttedkem k védomému, a tedy lepsimu ovlad-
nuti jazyka, vystupuji ve vyuce jako cil, jsou predmétem teoretizaci a zkouseni (k té-
muz srov. Cechovd, 2011/2012; Zimov4, 2005/2006, 2011/2012, 2015/2016, nebo
Stépanik, 2016).

Takovy pristup se v§ak ukazuje dlouhodobé netinosny a ve spojeni s dynamic-
kymi proménami jazykového komunikovani, coz se odrazi i v zaméteni, zptso-
bu a povaze lingvistickych badani, utvari okolnosti pro nezbytnou zménu nejen
ve zptisobu uchopovani obsahu ve vyuce, ale predevsim v obsahu vyuky samém.
Tradi¢né usporadané ucivo soucasné koncepce vzdélavani v ¢estiné se totiz ¢im dal
vice vzdaluje realnym komunika¢nim potfebam souc¢asné mladé generace. Celkové
se proménuje kulturné-socialni realita, v niz Zijeme, a s tim také kulturné-komu-
nika¢ni kontext a zptisoby jazykového a komunika¢niho chovani (Nocon, 2018).

4

Je tedy ztejmé, ze tradi¢ni obsah vyuky ce$tiny a zpusob jeho didaktického
zprostfedkovani zaktim, jak jsem jej naznacil v prepisech vyukovych situaci,
nemduze stadit na vyzvy, které vyvoj spole¢nosti a s nim i vyvoj komunikace
kladou. Pfi¢iny problémti jsou ale natolik hluboké, ze kli¢em k fe$eni situace
neni jen zména metod ¢i forem prace, nybrz soustavnd a dikladna reflexe obsahu
vyuky a jeho didaktického zpracovani v duchu moderni kultury vyu¢ovani a uce-
ni zalozené na konstruktivistickém paradigmatu (Janik, 2013; Janik a kol., 2013;
Slavik a kol., 2017; k implementaci konstruktivistickych prvka do vyuky ¢estiny
srov. Stépanik, 2015).

Pravé proto v této chvili neni mozné, aby seminare z didaktiky cestiny ¢i skole-
ni uditelt ¢estiny sestavaly ze zprostredkovani receptafe metod a forem, jak to stu-
denti ucitelstvi a ucastnici riznych $koleni pozaduji. Nelze se ani spokojit s diskust,
ktera bude omezena pouze na to, zda ten ¢i onen obsah bude z kurikula vyskrtnut
(anebo v ném ponechan). Skute¢na zména ve vyuce Cestiny totiz spociva ve zméné
samé podstaty vyuky, k ¢emuz je potfebné predev$im uvazovani o obsahu vyuky
a jeho didaktickém zacileni ze strany kazdého ucitele. O to podstatnéjsi to bude
ve chvili, kdy v platnost vstoupi revidovany Rdmcovy vzdélavaci program.
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STRATEGIE UCENIA SA Z TEXTU SLOVAMI
SLABOPROSPIEVAJUCICH ZIAKOV

Low Achievers Talk about the Strategies
for Learning from Text

Martin Klimovic

26

Abstrakt: Rozvinutd schopnost spracovat informdcie z textu je déleZitym
edukacnym vystupom primdrneho vzdeldvania. V pripade slaboprospieva-
jlicich ziakov zvycajne v Skole registrujeme zniZenii schopnost pracovat s in-
formdciami obsiahnutymi v suvislom nducnom texte. Cielom Stidie je ana-
lyzovat a interpretovat vypovede Ziakov ziskané rozhovorom o ich vlastnych
postupoch pri uceni sa z (prirodovedného/viastivedného)textu. Transkripty
rozhovorov na uvedenii tému boli sémanticky kédované. Vysledky kvalita-
tivnej analyzy uvedomovanych a opisovanych postupov pri uceni sa z textu
su v Studii porovndvané s vysledkami Ziakov v Matéjéekovej skiiske Citania.
Prvé vysledky signalizujii mierne rozdiely medzi Ziakmi v uvedomovanych
a opisovanych postupoch pri uceni sa z textu podla toho, aké tempo a pres-
nost ¢itania Ziaci maju, v prospech lepsich Citatelov.

Kliiéové slovd: Citanie, ucenie sa, text, Citatelské stratégie

Abstract: The ability of pupil to gather and elaborate information from text
is one of the key outcomes of primary education. When working with low
achievers, the comprehension of factual text is often weak. The aim of the
study is to analyze and interpret what pupils talk about procedures and
strategies used in learning from text (in school subjects Science, Homeland
Studies). The interviews were taped, transcribed, coded and compared to
the results of selected pupils in Reading test by Matéjcek. The results showed
some differences between pupils in describing the procedures and strategies
used in learning from text. This description probably depends on reading
speed and reading accuracy. Better readers referred to more reading strate-
gies used in learning from text.

Key words: reading, learning, text, reading strategies



1 Namiesto tvodu (Z rozhovorov so skimanymi Ziakmi
4.ro¢nika ZS)

Utitelka: ,, Miska, ako sa doma ucis?“
Miska: ,, Nerozumiem...

Utitelka: ,,RiSo, ako sa doma ucis?“
Ri$o: ,,Neucim sa doma. No ked sa mdme daco naudit, tak v autobuse.

Ucitelka: ,,UCiS sa text presne, ako je napisany v ucebnici, Jakub?“
Jakub: ,, Ano.

Utitelka: ,,Tomds, dookola si hovoris tii vetu?*
Tomas: ,,Hej, od slova do slova.*

Ucitelka: ,, Majko, predstav si, Ze sa mds naucit ucivo z prirodovedy. Ako sa pripra-
vis na hodinu?“

Majko: ,,Si otvorim ucebnicu a si budem ¢itat to, ¢o sa mdam naudit.“

Ucitelka: , Mozes ndam o tom povedat viac?“

Majko: ,, Budem si to citat kazdy den viackrdt.“

2 Ucenie sa z textu a citatelské stratégie (Nacrt teoretickych
vychodisk studie)

Zaujem cesko-slovenského odborného pedagogického diskurzu o problematiku
ucenia sa z textu vzbudil svojou publikaciou Uceni z textu a didaktickd informace
J. Priicha (1987). V nej pontikol jednak prehlad zahrani¢nych pristupov ku ska-
maniu tedrii ucenia sa z textu, jednak otvoril problematiku $truktary a funkcie
ucebnicového textu. Predpokladom ucenia sa z textu je kognitivna kompeten-
cia ¢loveka, ktort J. Prucha definuje ako ,,spdsobilost subjektu chdpat, hodnotit
a privlastiiovat si nové poznatky a skiisenosti na zdklade uz osvojenych poznatkov
a skiisenosti o objektivnej realite“ (s. 11). Vo vymedzovani uéenia sa z textu ako
$pecifického druhu ucenia sa J. Pricha nadviazal na tedriu van Dijka a Kintscha
(1983) a Kintscha (1986), v ktorej sa zretelne odliSuje porozumenie textu a uéenie
sa z textu. Ucenie sa z textu je chdpané ako subor zamernych ¢innosti, ktoré reali-
zuje Citatel s textom, aby porozumel jeho obsahu a integroval textové informacie
do svojich doterajsich znalostnych schém. Kintsch (1986) upozornuje, ze ucenie
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sa z textu nemozno chapat ako jeho zapamatanie. Zdatny ¢itatel pri recepcii tex-
tu aktivizuje analyzatory povrchovych charakteristik textu, vytvara koherentna
mentalnu reprezentdciu textu na lokalnej i globalnej drovni a aktualizuje dote-
rajsie znalosti pod vplyvom novych poznatkov.

Na Prtchovu pracu pohotovo zareagoval P. Gavora (1988), ktory zdéraznil
najmé skuto¢nost, Ze pri uceni sa z textu treba okrem kognitivnych procesov
zdoraznovat ulohu metakognicie uéiaceho sa. V stadii (a neskor aj v kniznych
pracach, pozri napr. Gavora, 1992; Gavora a kol., 2008) venoval pozornost
okrem iného aj vysvetlovaniu metakognitivnych procesov aktivnychpri recepcii
textu (pred ¢itanim, pocas ¢itania, po precitani) a akcentoval tlohu elabordacii
a inferencii pri konstruovani zmyslu z ¢itaného textu. Pri probléme s nedosta-
toénymi schopnostami ziakov udit sa z textu naznacil dva sposoby jeho riesenia:
nécvik samotného ¢itania (cielom je zlepsit rychlost, plynulost ¢itania a poro-
zumenie textu) a zlep$enie sebaregulacie ziaka pri ¢itani (cielom je poskytnut
ziakovi lep$iu metakognitivnu vybavenost).

V prezentovanej $tadii sa sustredime na sebaregula¢né charakteristiky
ziaka pri uceni sa z textu (porov. Prucha, 1987; Mare$, 2007) ako determinan-
ty uspes$nosti pri praci s textovymi informaciami. Schopnost Ziaka regulovat
proces ucenia sa z textu vnimame na pozadi revidovanej Bloomovej taxonémie
(Anderson - Krathwohl 2001) ako sui¢ast ziakovych proceduralnych a metako-
gnitivnych znalosti (pozri aj Liptakova 2012).

V slovenskom i ¢eskom prostredi existuji prace, ktoré pomahaja uditelovi
orientovat sa v problematike metakognicie pri ¢itani a formuluji poziadavky
na vyucovanie (pozri napr. Gavora a kol., 2008; Tomengova, 2010; Heldova -
Kasiarova -Tomengova a kol., 2011; Zapoto¢nd, 2013). Existuju aj prvé prehla-
dové ¢i empirické stadie, ktoré skumali ¢itatelské stratégie a postupy prace zia-
kov s textom a tak naznacili, v ¢om sa z hladiska metakognicie a sebaregulacie
lisia lepsi ¢itatelia od horsich (Magulova, 2008, Najvarovd, 2010).

V. Najvarova (2010), nadvézujuc na zahrani¢né vyskumy, désledne odlisu-
je citatelské zrucnosti a Citatelské stratégie. O (Citatelskych zru¢nostiach hovori
ako o neuvedomovanych, automatickych ¢innostiach bez vedomej kontroly ¢i-
tatela. O citatelskych stratégiach naopak hovori ako o zdmernych, zameranych
postupoch ¢itatela, ktorymi kontroluje a modifikuje svoju snahu dekddovat
text, porozumiet slovam a vytvarat si tak v mysli vyznam textu. Citatelské stra-
tégie podla Najvarovej (2010) vyuziva ¢itatel vtedy, ked je konfrontovany s tex-
tom vyssej obtaznosti a doposial uplatiiované ¢itatelské zruénosti zlyhavaju. Vo
svojej vyskumnej sonde u ziakov v mladSom $kolskom veku Najvarova konsta-
tuje jednak zretelné rozdiely v uplatiiovani ¢itatelskych stratégii dobrych a sla-
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bych ¢itatelov, jednak neuspokojivy stav rozvijania ¢itatelskych stratégii v Skole
(s. 61-62).

J. Magulova (2008) prehladovo spractva koncept ¢itatelskych stratégii
a ich kategorizaciu podla viacerych kritérii (metakognitivne stratégie uplat-
nované v priebehu recepcie textu, stratégie zamerané na krystalizaciu zmys-
lu a vyznamov textu, stratégie zamerané na inferencie a implicitné vyznamy
textu). Ponuka aj sumarizaciu stratégii, ktoré pouzivaju tzv. dobri strategicki
Citatelia: monitoruju ¢itanie, vracaju sa v texte spat na nejasné miesta, znova
¢itaju a ozrejmuju si nejasné, konzultuja so slovnikom, kompetentnou osobou,
aktualizuju si svoje skdsenosti a poznanie, ujasiuju si ciel ¢itania a stustredu-
ju sa na podstatné informacie, vytvaraju si predstavy o textovych vyznamoch,
vizualizujua ich, graficky zvyraziuja, robia si poznamky, sumarizuju precitané
(Magulova, s. 24-25).

Podrobnejsie $tudium uvedomovanych citatelskych a ucebnych stratégii
u ¢itatefov mladsieho $kolského veku moze viac osvetlit problematiku uéenia
sa z textu nielen pre potreby vyucovania materinského jazyka ako centralneho
predmetu v kurikule, ale aj pre potreby komplexného rozvijania znalosti a zru¢-
nosti ziakov v primarnom vzdelavani.

3 Metodoldgia vyskumu

Cielom §tadie je analyzovat a interpretovat metakognitivne uvedomovanie si
pouzivanych stratégii a postupov pri uceni sa z vecného textu vo vzorke sla-
boprospievajtcich Ziakov. Studia nadvizuje na pracu I. Koval¢ikovej a E. Gogovej
uverejnenu v ¢asopise Didaktické studie v &isle 2 v roku 2018. Autorky v stadii
predstavili experimentalne overovanie programu na podporu slaboprospievajui-
cich ziakov vo 4. roéniku ZS. Aktudlna $tadia predklada ciastkové vysledky zis-
kané pocas experimentalneho overovania programu. Vyskumnou otazkou $tudie
je, ako slaboprospievajuci Ziaci 4. ro¢nika ZS opisujt vlastné postupy pri uceni sa
zo suvislého (prirodovedného/vlastivedného) textu.

Zakladnou metddou zberu dat bol rozhovor so Ziakmi. Pri analyze vypovedi
ziakov o postupoch, ktoré uplatiiuji pri u¢eni sa z (prirodovedného, vlastivedné-
ho) nduéného textu, ako zakladnt metodologicku liniu uplatiiujeme kvalitativnu
interpretaciu fragmentov rozhovorov, ktoré indikuju pritomnost istych koncep-
tov viazucich sa na obsah, kontext & proces uéenia sa (porov. Svaiicek — Sedova
a kol., 2007).
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3.1 Strucna charakteristika vzorky

V $tadii pracujeme so vzorkou 29 ziakov 4. ro¢nika beznych zakladnych $kol (15
dievéat a 14 chlapcov) vo veku 10-11 rokov, ktori sa ztGcastnili pedagogického ex-
perimentu detailnejsie opisaného v $tudii Koval¢ikovej a Gogovej (2018). VSetci
ziaci boli na zaklade hodnotenia triedneho uéitela oznaceni ako slaboprospieva-
juci (zniZzend znamka zo slovenského jazyka a matematiky na konci 3. ro¢énika -
klasifika¢ny stupen 2, 3 a 4), $lo o ziakov s materinskym jazykom slovencinou,
problémy s u¢enim sa (napr. dyslexia) alebo poruchy spravania sa (napr. ADHD)
neboli triednymi ucitelmi avizované. Celkovo sa experimentu zucastnilo viac ako
40 ziakov, ale pre potreby kvalitativnej interpretacie postupov ucenia sa z textu
sme vzorku redukovali. Od ziakov vo vzorke mame k dispozicii dva stbory dat:
(1) vysledok Matéj¢ekovej skusky ¢itania a (2) transkript rozhovoru o uceni sa
z textu.

3.2 Pouzité metody

a) Matéjcéekova skiiska ¢itania (Matéjcek a kol., 1987)

Pre ziakov 3.-5. ro¢nika st uréené texty s nazvami Kapor a Sykorky. Na zistovanie
urovne ¢itania sme zvolili text Sykorky. Text Sykorky pozostava z 30 viet, dokopy
280 slov. Ulohou ziakov je ¢itat text v priebehu troch mintt, pri¢om adminis-
trator zaznamenava miesta, pokial ziak v texte dosiel po prvej, druhej a tretej
minute. Zaroven administrator testu zaznamenava v$etky chyby, ktoré ziak pri ¢i-
tani urobi (nespravne precita slovo, zameni pismeno, domysli si iné slovo a pod.).
Po uplynuti troch mintt administrator zastavi ¢itanie a pozaduje od respondenta
reprodukciu preditaného textu. Ku kvalite ¢itania a kvalite reprodukcie sa ad-
ministrator vyjadruje v testovacom harku, k dispozicii ma v oboch oblastiach
$eststupniova skalu (napr. najvyssiu kvalitu ¢itania reprezentuje stupen 1 s tymto
opisom: ,,dieta ¢ita skupiny slov, plynulo, s citom pre kontext, so spravnou alebo
takmer sprdvnou intondciou®, podla Mikulajovej, 2009, s. 48).V §tadii priméarne
pracujeme s ¢iselnymi idajmi tykajucimi sa rychlosti (tempa) ¢itania a presnosti
(chybovosti) ¢itania. Sekundarne si vypomahame tdajmi tykajicimi sa kvality
¢itania a poctu oprav ziaka pri ¢itani (Ziak sa pocas testu sam opravi, slovo pre-
¢ita spravne). Limitom pouzitého nastroja je fakt, Ze v mensej miere vypoveda
o porozumenti textu, viac indikuje Groven techniky ¢itania (procesy dekddova-
nia).Dévodom pouzitia tohto nastroja je existencia psychometricky overenych
vykonovych noriem v sledovanej vzorke ziakov (tempo ¢itania je podla normy 60
slov za minttu, chybovost ma byt pod turoviiou 5 %). Matéjcekova skidska ¢itania
bola $tandardizovand v Ceskej republike, na Slovensku nie (Mikulajova, 2009).
Vdaka tomu moézeme vzorku ziakov rozdelit na tych, ktorych ¢itanie je podla
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sledovanych parametrov v norme (dalej zjednodusene tzv. bezni ¢itatelia), a tych,
ktorych ¢itanie je podla sledovanych parametrov pod normou (dalej zjednoduse-
ne tzv. slabi ¢itatelia). Slabych ¢itatelov dalej delime na tych, ktori st pod normou
v tempe ¢itania (pomali Citatelia), tych, ktori st pod normou v presnosti ¢itania
(nepresni Citatelia), a tych, ktori st pod oboma normami (pomali a nepresni ¢i-
tatelia).

b) Rozhovor o ulenti sa z textu

V priebehu jednej stimula¢nej lekcie (zaradenej v programe v prechode medzi
porozumenim na urovni vety k porozumeniu na trovni textu, pozri Kovaléiko-
va — Gogova 2018) boli respondenti administratormi vyzvani odpovedat na otaz-
ky tykajuce sa toho, ako postupuji, ked sa doma ucia z textu (otazka: Ako sa
doma ucis?). Pre konkretizovanie otazky administratori pouzili odkaz na uéivo
vlastivedy a prirodovedy, aby sa vyhli potencidlnym odpovediam ziakov viazucim
sa na osvojovanie si napr. umeleckého textu (trebars pre potreby recitacie, otdzka:
Ako postupujes, ked' sa doma ucis z textu, napriklad prirodovedu alebo viastivedu?).
Slo o semistruktirovany rozhovor; administratori po ivodnej otdzke usmermo-
vali dal$i priebeh rozhovoru podla odpovedi ziakov. Z rozhovorov boli zhotovené
transkripty, ktoré boli dalej podrobené kddovaniu (viac o kédovani pozri napr.
Svati¢ek —Sedova a kol., 2007). Takto pripravené idaje boli vychodiskom pri kva-
litativnej analyze a interpretacii vysledkov.

4 Slaboprospievajuci ziaci o uceni sa z textu — vybrané
vysledky a ich interpretacia

Podla vysledku skuasky ¢itania budeme vypovede Ziakov analyzovat a interpreto-
vat najprv v skupindch, ako o nich piseme vyssie (pozri 3.2), vzostupne:
o pomali a nepresni Citatelia (8 ziakov),
o pomali ¢itatelia(2 Ziaci),
o nepresni ¢itatelia (7 Ziakov),
e  bezZni ¢itatelia (12 Ziakov).
V dal$ej casti potom pristipime ku komparacii preferovanych postupov sla-
boprospievajucich Ziakov v ueni sa z textu.

4.1 Pomali a nepresni Citatelia a ich postupy pri uceni sa z textu

V sktimanej vzorke bolo 8 Ziakov, ktorych sme na zaklade vysledku v Matéj¢eko-
vej skuske ¢itania oznacili ako pomalych (priemerne za minutu st schopni pre-
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¢itat vyrazne menej slov ako 60) a nepresnych (chybovost pri ¢itani sa pohybuje
zretelne nad normou 5 %). Vysledky predstavujeme v Tabulke 1.

Tabulka 1. Vysledky Ziakov v skuske ¢itania (pomali a nepresni Citatelia)

Ziak/Ziacka tempo Citania chybovost
Daniela 27 12
Michaela 30 16
Petra 37 16
Richard 43 18
Marek 44 6
David 45 20
Barbora 47 7
Bianka 49 7

Legenda: tempo Citania - Cislo oznacuje priemerny pocet slov precitanych za miniitu,
chybovost - ¢islo oznacuje percento chyb pri Citani slov textu. Ciselné tidaje sii
zaokrithlované na celé cisla.

Uvedeni Ziaci reagovali na otazku o uceni sa z textu v istych aspektoch velmi
podobne, v inych aspektoch sa lisili. Na ilustraciu najprv uvadzame transkript
rozhovoru s Michaelou.

Ukazka rozhovoru s Michaelou:

U: ,A ako sa ulis, ked'sa mas naucit napriklad nieco z prirodovedy alebo viastivedy,
nejaky text?“

M: , Tak si to raz pretitam a si to stdle zopakujem a dakedy si dam pre¢ ucebnicu,
aby som to nevidela, a ked to dam dobre, tak viem, Ze som to naulend a este potom
pbjdem za mamkou alebo za dakym, aby ma to este raz vyskusal.

U: ,, A podla ¢oho vies, Ze si to povedala dobre, Ze si si to dobre zapamditala?“

M: ,,Si skiisim zapamditat ten text.”

Rozhovor dobre ilustruje zvolené aspekty analyzy vypovedi. Fragmenty tych-
to a dal$ich vypovedi je na zaklade analyzy celého suboru transkriptov mozné
priradit k nasledujicim kategoériam indikatorov, o ktorych Zziaci hovoria:

o postup ucenia sa z textu (,Tak si to raz precitam a si to stile zopakujem ...
a este potom pdjdem za mamkou alebo za dakym, aby ma to este raz vysk-
usal. ),

o Specifikacia postupu (,raz precitam a si to stdle opakujem®),
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o S$pecifikicia podmienok (,,dakedy si dam pre¢ ucebnicu, aby som to nevidela®),

o S$pecifikacia prostredia (Michaela neuvadza),

o S$pecifikicia pomocnika (,pdjdem za mamkou alebo za dakym, aby ma to este
raz vyskusal®),

o (seba)hodnotenie (,ked to ddm dobre, tak viem, Ze som to naucend®).

Analyzou fragmentov z rozhovorov sme dospeli k viacerym zisteniam. Vy-
povede Ziakov o postupe pri uceni sa z textu sa daju zhrnat do vyjadrenia pre-
Citam si: tito Ziaci referuju o postupoch, ktoré odkazuju vyluéne na ¢itanie ako
na samozrejmy krok pri u¢eni sa, no iné ¢innosti stvisiace s ¢itanim ako u¢enim
sa z textu neuvadzaju. Stav poznania predmetnej ucebnej latky si Ziaci potom
podla vlastnych slov overuji najéastejsie u rodica:

o, Prvsija precitam, potom s mamkou. (Petra)

o Tak ked'si mdme zapamdtat nejaky text, tak si ho ¢itame viackrdt. Potom ma
mamka skiiSa.“ (Bianka)

o Viackrdt si tii tilohu, o sa mdm naudit, zopakujem a potom dam mamke, nech
ma vyskusa.“ (Marek)

o, Precitam si to najprv, potom ma mamka skiisa a potom este raz si to precitam,

Zeby som to lepsie pochopila.“ (Barbora)

V opise postupu evidujeme v sledovanej skupine pomalych a nepresnych ¢i-
tatelov aj osobité vyjadrenie Dévida, ktoré sa od vyssie uvedenych lisi tym, Ze text
uréeny na ucenie sa prisposobuje ziakovi rodi¢, spractva ho zan: ,, Si sadnem a pri
mambke sa uc¢im. (...) Ona mi ¢ita a ja si to (David mysli na poznamky, pozn. aut.)
prepisujem a potom ja si to opakujem tak v hlave a potom jej to poviem".

Posledné ¢asti Barborinej i Davidovej vypovede naznacuju, ze ziaci si uvedo-
muju, ze ¢itany text je potrebné istym spdsobom spracovat (,este raz si to preci-
tam, Zeby som to lepsie pochopila.; ,,ja si to opakujem tak v hlave®). Dostavame sa
k analyze dalsich indikatorov, a to su $pecifikicia postupu, podmienok a prostre-
dia. Ziaci postup préce s u¢ebnym textom priblizili cez vyjadrenia:

o viackrdt si zopakujem (...) rozprdavam si to dookola“ (Marek),

o Citame viackrdt“ (Bianka),

o ,raz precitam a si to stdle zopakujem (...) dakedy si dam prec¢ ucebnicu, aby
som to nevidela“ (Michaela),

o ,toto, Co si mdme urobit, tak precitam, potom zatvorim (...) ked to poviem,
posuniem si dalej ruku® (Richard),

o ,sito trikrdt, Styrikrdt pretitam a potom skiisam to z hlavy, lebo pani ucitelka
chce, aby sme to vedeli z hlavy, nie z knizky* (Daniela).

Ustrednym pomocnikom pri uceni sa z textu je rodi¢ (mama), u niektorych
pritomny uz pri ¢itani (Petra, David), u inych pri tzv. skisani (Bianka, Marek,
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Barbora, Michaela). Richard sa doma z textu neudi (,neucim sa doma, no ked
sa mdme daco naudit, ucim sa v autobuse ... text itam v autobuse”), Daniela sa
udi z textu aj skdsa sa sama. Indikdtormi procesu (seba)hodnotenia pri uceni sa
z textu su iba fragmenty vypovedi dvoch Ziakov, Michaely a Richarda, obe cez
hovorové/slangové ddm to/neddm to:

o ,akedtoddm dobre, tak viem, Ze som to naucend“ (Michaela),

o ,si otvorim ucebnicu (...) si precitam, potom zatvorim, a ked to neddam, tak

otvorim si uc¢ebnicu® (Richard).

Postup, o ktorom pomali a nepresni ¢itatelia v skimanej vzorke hovoria,
odkazuje na ich presvedéenie, Ze ucit sa z textu znamena ¢itat (aj opakovane)
a potom sa preskusat, kolko z precitaného ostalo v pamati. Tito Ziaci neodkazu-
ju na ziadne stratégie, ktoré by im pomohli osvojit si informacie z textu. Jediny
naznak akejsi vedomej prace s textom nachadzame vo vypovedi Richarda, ktora
signalizuje isttl snahu ¢lenit ucebny text na mensie Casti (,ked to poviem, posu-
niem si dalej ruku®).

4.2 Pomali ¢itatelia a ich postupy pri uceni sa z textu

2 7iaci zo vzorky dosiahli v skuske ¢itania vysledok, na zaklade ktorého moze-
me tychto ¢itatelov oznacdit ako pomalych (¢itaju pomalsie ako priemerne 60 slov
za minutu). Chybovost nepresahuje normu 5 %, ako nepresnych ¢itatelov ich teda
oznacit nemozeme. Vysledky prezentuje Tabulka 2.

Tabulka 2. Vysledky Ziakov v skiiske ¢itania (pomali Citatelia)

meno tempo Citania chybovost
Sdra 46 3
Petrana 46 5

Legenda: tempo citania - Cislo oznacuje priemerny pocet slov precitanych za miniitu,
chybovost - ¢islo oznacuje percento chyb pri citani slov textu. Ciselné tidaje sii
zaokriihlované na celé cisla.

Hoci ide o malt vzorku Ziakov, pracujeme s nimi v dal$ej analyze samostat-
ne. Ich problém v uleni sa z textu spocdiva najma v nizkom tempe ¢itania, ¢o
z kognitivneho hladiska moze signalizovat viacero deficitov. Tieto pri¢iny st inej
povahy ako kognitivne deficity sposobujice vysoka chybovost pri ¢itani (a de
facto neporozumenie textu). Rovnako ako vyssie, postupne analyzujeme Ziacke
vypovede vo vztahu k stanovenym indikdtorom (postup udenia sa z textu, $pecifi-
kacia postupu, podmienok, prostredia, pomocnika, sebahodnotenie).
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Zia&ky Sara a Petrana referujt o takych postupoch pri uéeni sa z textu, ktoré
sa od prvej skupiny (pomali a nepresni ¢itatelia) zdsadne nelisia:

o, najprv sitext Sestkrdt precitam, potom ked ho neviem, tak mamka mi pomoze
sa to naucit” (Séara),
o ,sito pdrkrdt prec¢itam a potom, ked to budem mat v hlave, tak to odloZim®

(Petrana).

Podrobnejsie vysvetlenie ucenia sa z textu ($pecifikdcia podmienok) slova-
mi Sary naznacuje, Ze hoci by sa najprv mohlo zdat, Ze mé tendenciu spraco-
vavat textové informacie uvedomene (,ku kazdému predmetu mdm cviény zosit,
do ktorého si zapisujem, ked sa nieco ucim®), v skuto¢nosti sa tiez spolieha len
na mechanické osvojenie si u¢iva (,ked sa to ani mamka nevie so mnou naulit,
tak si to desatkrdt prepiSem a potom to uz viem naspamdt®, ,ked to stdle neviem,
tak dvadsatkrat prepisem®). Slubné naznaky vo vypovedi Petrany (,napriklad si
nieco pisem na nejaky papier alebo do mojej knihy“) ostanu pre inym smerom sa
vyvijajuci dialog iba naznakmi.

Vypovede dvoch Ziacok zdaleka nepokryvaju vsetky potencidlne sposoby
ucenia sa z textu. St len ukézkou toho, Ze pomali ¢itatelia vo vzorke veria mecha-
nickému osvojovaniu si uciva. Zapisovanie poznamok tu zatial nemd charakter
uréovania dolezitejsich tém, hladania suvislosti, odkryvania vyznamov.

4.3 Nepresni Citatelia a ich postupy pri uceni sa z textu

7 ziakov zo vzorky dosiahlo v skaske ¢itania vysledok, na zaklade ktorého moze-
me tychto ¢itatelov oznacit ako nepresnych (chybuju vo viac ako 5% precitanych
slov). Tempo ¢itania je v norme (cca 60 slov za minutu). Vysledky prezentuje
Tabulka 3.

Tabulka 3. Vysledky Ziakov v skiiske ¢itania (nepresni Citatelia)

meno tempo Citania chybovost
Lenka 64 12

Michal 69 11

Denisa 69 10

Jakub 57 10

Miska 56

Vanessa 74

Simon 72

Legenda: tempo citania - Cislo oznacuje priemerny pocet slov precitanych za miniitu,
chybovost - cislo oznacuje percento chyb pri Citani slov textu. Ciselné tidaje sii
zaokriihlované na celé cisla.
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V skupine nepresnych ¢itatelov sa ukazali prvé uvedomované a systematické
postupy prace s u¢ebnym textom. Vypovede ziakov referuji najmé o vytvarani
poznamok z precitaného:

o viackrdt si text precitam (...) napiSem si pozndmky (...) napisem si nadpis,
odpisem len dolezité informdcie“ (Simon),

o ,opakujem a ¢itam a robim si aj pozndmky, Ze napriklad ak si piseme do zoSita
na prirodovede, tak ja si to stdle citam aj si to poznacim do zosita“ (Vanessa),

o, pretitam si to viackrdt a hladdm to, o je dblezité (...) vypisujem si text, ktory

mi pomdha pri uceni (Miska),

o, niekedy si robim pozndmky (...) na ruku si pisem slova“ (Jakub).

Nachadzame tu aj také vypovede, podla ktorych sa moze zdat, akoby Ziaci
s textom dalej nepracovali, Ze sa spoliehaju na zapamatanie precitaného (,¢itam,
potom si ho zapamdtdm®, Michal), no pri dalSom $pecifikovani postupu sa ukaze,
ze predsa len tu dochadza k istej myslienkovej aktivite ziaka (,, potom sa pozriem,
Co tam je, lebo ja si tak opakujem, ¢o tam je, a ked neviem, tak sa trocha pozriem®,
Michal). Ziak tu v procese ucenia sa vyhodnocuje, do akej miery si u¢ivo zapa-
mital, ak si ho nezapamital, vracia sa k textu.

4.4 Bezni Citatelia a ich postupy pri uceni sa z textu

V skiimanej vzorke bolo spolu 12 Ziakov, ktori v skuske ¢itania dosiahli vysledky

korelujuce s vykonovou normou tejto vekovej kategorie tak v tempe ¢itania, ako

aj v chybovosti. Vzhladom na tato skuto¢nost nepokladdme za dolezité prezento-
vat vysledky skuagky ¢itania tabulkovo.

Vo vypovediach beznych ¢itatelov o uéeni sa z textu nachddzame v porovna-
ni s predoslymi skupinami citatelov diferencovanejsiu pracu s textovymi infor-
maciami (¢lenenie textu na mensie celky, opakované ¢itanie s roznymi ¢iastkovy-
mi cielmi, ucenie sa s postupne narastajucim rozsahom, parafrazovanie):

o ,vadSinou sa u¢im po jednej vete, ked st kratsie, tak po dvoch (...) najprv si to
precitam celé, potom idem po jednej vete, ktort si zopakujem asi desatkrat®
(Patrik);

o takze mam text, pre¢itam si ho cely asi dvakrat, potom si precitam jednu
vetu a ked'si ju zapamatdm, idem na druht a potom uz spojim tie dve“ (Kla-
ra);

o .. tak si ho raz pre¢itam, zatvorim zo$it a polovicu poviem, potom si preéi-
tam jeden odsek, zatvorim zosit, poviem si ten odsek dvakrat (...) nau¢im sa
dalsi a dal$i“ (Sona);

o ,viackrat si to prec¢itam a potom si to poviem inymi slovami“ (Petka).
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5 Zhrnutie a zaver

Cielom $tudie bolo analyzovat a interpretovat vypovede Ziakov o tom, ako doma
postupujui, ked sa ucia z nduéného textu. V $tudii sme pristapili k spracovavaniu
udajov podla vysledku ziakov v skugke ¢itania, vdaka ktorej bolo mozné Ziakov
vo veku 10-11 rokov roztriedit do $tyroch skupin: pomali a nepresni (itatelia,
pomali Citatelia, nepresni ¢itatelia, bezni Citatelia. V tychto skupinach citatelov
platilo o uvedomovanych postupoch pri uceni sa z textu nasledovné:

1. pomali a nepresni Citatelia, ako aj pomali ¢itatelia referuju prevazne o postu-
poch, ktoré sa daju zhrnut do ich presvedcenia precitam text a zapamdtdim
si ho;

2. nepresni ¢itatelia pracuji pri uceni z textu tak, Ze sa to da zhrnut do vyjadre-
nia precitam text a pracujem s informdciami

3. o najdiferencovanejsej praci s textom a jeho zlozkami referovala skupina
beznych citatelov.

Uvedené zistenia nas vedd k otazke, ktoru by bolo potrebné dalej skiimat:
Moze byt automatizacia procesov dekédovania textu katalyzatorom aktivnej prace
s textovymi informaciami? Inymi slovami, v skimanej vzorke sa ukazuje, Ze rych-
lost ¢itania je akymsi ,,Jlakmusovym papierikom® pri ziakovej volbe a uplatiiovani
postupov ucenia sa z textu. Ak sa ziak pri ¢itani nemusi zapodievat dekddovanim
slov, otvara sa mu priestor na aktivne spracovavanie obsahu textu. To mu umozni
hladat a overovat stratégie a postupy pri uceni sa, reflektovat ich, podla potreby
upravovat a napokon potvrdit alebo vylucit opravnenost ich pouZitia.

Rozdiely medzi skupinami ziakov vo vypovediach o praci s textom v$ak nie
st prili§ velké. Ur¢ité signaly uvedomovania si potreby spracovat textové infor-
macie nachddzame tak u najslabsich citatelov, ako aj u tych beznych. Skor sa zda,
ze naprie¢ ¢itatelskymi vykonmi treba tu vnimat isté kontinuum proceduralnych
a metakognitivnych znalosti o uceni sa z textu, ¢o mdze suvisiet aj s postupnym
kognitivnym a metakognitivnym dozrievanim jedinca. To v$ak uz pouzitd meto-
doldgia neumoznila podrobnejsie skiimat.
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PARSER A DISKURZIVNE OHNISKO Z ASPEKTU
POROZUMENIA TEXTU

Parser and Discursive Focus from the Aspect of
Understanding the Text

Zuzana Kovacova

Abstrakt: Parser - Strukturny procesor — umoZiiuje v mentdlnom
priestore subjektu rekonstruovat syntakticki Struktiru vety. Na priklade
textov pre deti $tiidia demonstruje podstatu mechanizmu, ktory parser
vyuziva. Syntaktické rekonstrukcie vyplyvajii z vlastnosti prirodzeného
jazyka. S tym tizko suvisi textovd anafora. Pre porozumenie textu je do-
lezitd lokalizdcia antecedenta vzhladom na diskurzivne ohnisko.

Prdca procesora sa rekonsStruuje na prikladoch vetnych Struktir v tex-
toch pre deti. Ide o texty, pri ktorych je porozumenie vyznamu zrejmé uz
v ranom detstve.Vztah diskurzivneho ohniska a antecedentu md vplyv
na porozumenie textu. Porozumenieje determinované schopnostou vy-
tvdrania inferencii. Stidia anticipuje dosledky pre edukacnii prax.

Kliicové slovd: text, chdpanie, parser, Struktirny procesor, syntaktickd
Struktiira, anafora

Abstract: Parser - a structural processor - allows to reconstruct the
syntactic structure of the sentence in the mental space of a subject. On
the example of texts for children, the study demonstrates the essence of
the mechanism used by the parser. Syntactic reconstructions stem from
characteristics of the natural language. This is closely related to the text
anaphora. For understanding the text, it is important to locate the ante-
cedent with regard to the discursive focus.

The processor’s work is being reconstructed on examples of phrasal struc-
tures in texts for children. These are texts in which understanding of the
meaning is evident in early childhood. The relationship between the dis-
cursive focus and the antecedent has an impact on text comprehension.
Understanding is determined by the ability to generate inferences. The
study is anticipates the implications for educational practice.
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1 Uvod

Text je najkomunikovanej$i utvar ostatnych storo¢i a otazky tak jeho tvor-
by, ako aj porozumenia jeho obsahu a zmyslu su predmetom zdujmu najma
jazykovedcov, ale aj psycholdgov, filozofov ¢i antropoldgov a etnografov. Po-
zornost sa popri linearite a sukcesivnosti ako hlavnych atributov textu venuje
dal$iemu spektru ¢initelov, ktoré na text, jeho tvorcu i percipienta vplyvaju.
Siroké ponimanie textu sa zacalo uplatiiovat v druhej polovici 20. storoéia.
Toto chépanie je spojené so skumanim textu ako zlozitého semiotického javu
v kontexte rozvoja semiotického pristupu ku kultire ako celku. V suvislosti
s takym pristupom sa véetky kulturne fenomény mézu skumat ako texty.

2 Teoretické vychodiska

Teoretické vychodiskd pre skimanie porozumenia textu treba vidiet na urovni
badania o texte a v novych poznatkoch v tejto oblasti, no s presahom a reflexiou
toho, ¢o priniesla najma textova syntax od svojich pociatkov. V ostatnych rokoch
sa na text nazera ako na diskurz, ¢im sa reflektuje a zdoraznuje najmi komplex-
nost ¢initelov vplyvajucich na proces tvorby i percepcie textu, ale najma proce-
durdlna stranka vnimania a chdpania obsahu/vyznamu a zmyslu textu. (Rozlisuje
sa medzi vyznamom a zmyslom textu, ktory sa kreuje vo vztahu ku konkrétnej
komunika¢nej situacii.)

K najnov$im poznatkom tykajicim sa porozumenia recipovanému textu
patri odkryvanie mentalnych procesov u ¢itajuceho subjektu, ¢oho sa tyka tu
aplikovana teéria autoriek E. M. Fernardézovej a H. SmithovejCairnsovej (2014)
o praci Struktarneho procesora — parsera, ti¢inkom ktorého je transformaécia re-
cipovanych vetnych $truktdr na tzv. klauzy, ktoré su zjednodusenym vyrokom
obsahu recepcie a zjednodusuju povodné vety a suvetia do takej miery, v akej
ich je schopna spracovavat pracovna pamat. Tymto sa otazky tykajtce sa procesu
porozumenia textu posuvaju do psycholingvistickej roviny.

2.1 Textova lingvistika a diskurzivne chapanie textu
Badatelské usilie jazykovedcov od polovice 80. rokov sa sustredovalo najma
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na analyzu textu, resp. na odhalenie hibkovej truktury textu. Z tohto tsilia sa
vyvinula sémantika textu a povrchova analyza textu, v ktorej iSlo predovsetkym
o otazku vnutrotextového nadvézovania.

Z povrchovej analyzy textu a zo sémantiky textu neskdr vznikla lingvistika
textu. Zaklady textovej syntaxe v slovenskej jazykovede sa spdjaji s menom E.
Bajzikovej (Oravec - Bajzikova, 1986), ktora definovala zdkladné pojmy: elemen-
tarna textova jednotka, text, vnutrotextové nadvédzovanie a sicasne na textovom
materidli interpretuje tematicko-rematicku $truktiru textu.

Koncom 80. rokov E. Miko zretelne pomenoval analdgie a rozdiely medzi
tedriou vety a tedriou textu, vyzdvihol zaujem o text, ktory oznacil ako produkt
recovej povahy a predpovedal zasadny obrat v predmete skiimania lingvistiky, ¢o
je zrejmé z jeho nasledujucich slov: ,,Fenomén textu ako modelovy reprezentant
mnoziny realnych a potencidlnych textov, resp. ako reprezentant spolocenskej
komunikdcie realizovanej na zéklade jazyka, za¢ina v poslednych rokoch putat
na seba osobitnud pozornost, a to nielen u lingvistov, semiotikov a literarnych ved-
cov, ale aj u informatikov, kybernetikov, logikov, psycholégov, socioldgov a kul-
turolégov. V samotnej lingvistike, ktora ma k nemu vari najblizsie, sa na pozadi
znamej saussurovskej dichotéomie langue ~ parol, dichotémie s pojmom langue
ako dominantnym ¢lenom - tento posun pozornosti pocituje ako radikalny
zvrat® (Miko, 1989, s. 35). Tieto zavery znamenali teoretické zazemie pre syno-
nymné chapanie pojmov re¢ a text.!

1 Podla toho, ¢i sa pozornost vedcov sustredovala na autorské stratégie alebo na otaz-
ky percepcie textu, vznikali nové discipliny, a to textova lingvistika, Struktira textu
¢i hermeneutika textu. Text sa v nich chépe alebo v $irokom zmysle slova, ked sa
text stotoznuje s re¢ou, alebo v uz$om zmysle slova, ked je text ¢i ¢ast textu re¢ovou
jednotkou. Hermeneutika textu — identifikovand ako umenie interpretacie - usiluje
o komplexny pristup k otdzke textu, ale i dorozumievania a porozumenia. To zna-
mena, Ze sa zohladnuje nielen samotny text, ale do zorného pola badatelov sa tiez
dostava vsetko, ¢o zrod textu sprevadza, resp. ¢o umoznuje plnohodnotne porozu-
miet textu a ozrejmuje nielen jeho obsah, ale najmé zmysel. Pozornost sa zacieluje
na problematiku kontextu a jeho vyznamu pri otvarani zmyslu textu, ako aj na vztah
samotného textu a inych jazykovych jednotiek. J. J. Gumperz (1992, s. 39-54) na za-
klade svojej tedrie interakcie a D. Hymes (1981, s. 11-74) ako zakladatel etnografie
komunikacie davaju do epicentra pozornosti pojem kontextualizacie a kontextuali-
zaénych nastrojov/prostriedkov. Tedria kontextualizacie je postavena na poznani, Ze
jazykové prostriedky/vyrazy nemaju jeden konstantny vyznam, ale Ze tento sa méze
modifikovat a variovat v zavislosti od kontextu, v ktorom t¢inkuja: ,,Od pociatku,
odkedy sa veda zaobera jazykom, je zname, Ze vyznamy istych jazykovych vyrazov
nemdzu byt stanovené raz a navzdy, ale maji schopnost sa premienat od jedného
kontextu k druhému kontextu. Také jazykové vyrazy sa tradi¢ne zhriiuji pod pojem
deixie (...). Kontext urcuje interpretaciu jazykového vyrazu. Existuju vsak dévody pre
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Ako vysledok koncentrécie pozornosti na text a jeho vztah ku komunikaénej
situdcii sa popri identifikacii komunika¢nych zamerov autora v texte identifikova-
la intencia textu a z nej plyntca vyzva adresatovi dekodovat zamer autora. V do-
sledku toho sa opodstatnenou stala téma presupozicii tvorcu i percipienta textu.
Postupnost jazykovych jednotiek a ich obsahova suvislost, nadvédznost a vy-
znamovy vztah sa stali kritériom vymedzenia textu. Podla J. Sokolovej: ,,(...)
text prezentuje zamerné usporiadanie vypovedi (vypovednych aktov), zmys-
lom ktorych je odovzdavat prijemcovi primerané mnozstvo sémantickej a/
alebo pragmatickej informacie. Uskuto¢niuje sa to v sthre hierarchicky a dis-
krétne organizovanych lingvistickych, paralingvistickych a extraligvistickych
prostriedkov® (Sokolova, 2012, 110). Podrobnejsie tuto problematiku citovana
autorka rozviedla v monografii Verbalnyj text. Ocerki o mono-, semi- i poliko-
dovosti (2016).

V sudasnom diskurzivnom chépani dialdégu i textu sa pojmy jazykovy/
re¢ovy prejav a text pouzivaju ako synonymné. Kazdy suvisly komunikat ma
charakter textu, t. j. podobu organizovanej Struktury. Zazemie pre tato syno-
nymiu je mozné ndjst v diele F. Mika (1989, s. 36), a to konkrétne v jeho optike
analogického konkurovania si pojmov langue a parol, ked sam konstatuje, Ze
synonymné pouzivanie pojmov text a re¢ vychadza z paralely komunika¢ného
aktu, ktory je realizovany alebo bezprostredne, t. j. v priamej re¢ovej interakcii
(realita reci), alebo sprostredkovane, t. j. v konkrétnej podobe textu, ktory tiez
aktudlne prebieha ¢i ,,uéinkuje” v Case. J. Gallo (2018, s. 37) o diskurzivnom
chapani textu dospel k zaveru: ,,V kontexte aktudlneho lingvistického ponima-
nia je pojem diskurz vyznamovo blizky k pojmu text, ale zd6raznuje dynamic-
ky, v ¢ase rozvijajuci sa charakter jazykovej komunikacie, t. j. ponima sa ako
re¢ zac¢lenend do komunikac¢nej situdcie. V porovnani s tradi¢ne skiimanou
re¢ovou ¢innostou jedinca diskurz predstavuje kategoériu so zretelnejsie vyjad-
renym socialnym vyznamom. Text sa chape predovsetkym ako staticky objekt,
t. j. ako vysledok jazykovej ¢innosti®. I. Dulebové (in Gallo, 2018, s. 37-38),
tvrdi, Ze diskurz je textom realizovanym v konkrétnej komunikativnej situdcii
a tplne rovnopravne su vZdy v siom pritomné dve roviny: predmetnd a tema-
ticka, resp. subjektivna a tematicka... V diskurze konstruujeme nielen svet, ale
aj seba a robime to zakazdym akoby vzdy odznova.“ V sémantike a pragmatike
je termin diskurz pouzivany pre oznacenie suboru viet, ktoré s navzajom ne-
jakym spdsobom prepojené.?

to, aby deiktickym jazykovym prostriedkom bola prisudena aktivna, kontextova ulo-
ha“ (Gumperz, 1982 s. 106).

2 S pojmom diskurz stvisia pojmy text a narativ. V pripade, Ze st ludia G¢astnikmi
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Monografia Texty — zobrazenia — komunikdty (Sokolovd, 2017) predstavu-
je kognitivno-lingvistickd koncepciu textu. Takéto badanie je zalozené na an-
ticipacii, Ze ,(...) text je jazykova skusenost (...), ktorda ma vo svojom zaklade
faktualne, proceduralne a metakognitivne znalosti. Toznamena, Ze suvisi s po-
znanim, ktoré sa posudzuje ako vlastnost ludského mozgu alebo ako funkcia
Tudského konania“ (Sokolovd, 2017, s. 15). Uvedené tvrdenia o diskurzivnom
chapani textu su relevantné pri uvazovani o porozumeni textu, a to najmi
v pripade uéebnicového textu, ktory ma charakter odborného textu prispdso-
beného mentdlnym dispozicidm ziaka.

2.2 Porozumenie textu alebo od foneticko-fonologického
uvedomovania k lingvistickej povahe inferencii

Porozumenie ¢itanému textu ma niekolko determinantov. Na prvom mieste sa
tradi¢ne uvadza ovladanie jazyka v zmysle poznania jazykového kddu. Ak teda
¢itaniebudeme chapatakokomunika¢nikompetenciu, takjejimplicitnousucas-
tou je poznanie a zvladnutie gramatického systému. Na porozumeni ¢itanému
textu sa tiez vyznamnou mierou podielaju faktory nejazykové, a to schopnost
jednotlivca obsiahnut vo svojich mentéalnych $truktirach komunikovany obsah.
Toto tvrdenie sa opiera o teériu mentalnych modelov, ktoré maju charakter tzv.
fuzzy kategorii a ako také st implicitnou sucastou presupozicie. Presupozicie’
predstavuju ,,spolo¢né vedomie komunikantov®, nie su vyjadrené priamo, ale
poslucha¢ ich je schopny vyvodit z kontextu. Presupozicie z aspektu porozu-
menia textu zahfaju poznanie celého kultirneho kontextu v Sirokom zmysle
slova.

Podmienkou recepcie textu je schopnost foneticko-fonematického uvedo-
movania, ktoré ma niekolko stupiiov. Zacina u jednotlivca v Case, kedy je jeho
psychika dostato¢ne zreld na nardbanie so symbolmi. Nadobudanie gramot-
nosti znamena zautomatizovanie mentélnej operacie foneticko-fonologického
obratu a fonematického uvedomovania najskor na drovni hlasok a postupne
na urovni slova ako jedine¢nej sémantickej $truktary. Dostato¢na miera auto-
matizacie tohto procesu az po droven vetnej Struktury vedie subjekt k plynu-

jazykovej komunikacie, vytvaraju diskurz. Prikladmi pre diskurz s rozpravania, de-
baty, prednasky, chaty, esemesky, rozhovory. Ktore poznatky st délezité pre porozu-
menie diskurzu, urcuje jeho téma, kontext, funkcia a Gcastnici.

3 Podla Stalnakera (1998, s. 3-19) st presupozicie komplexy takych interakcii, ktoré
st nevyhnutné pre uspé$né uskuto¢nenie komunikaénych zamerov hovoriaceho.
Rozoznava pragmatické a sémantické presupozicie. NositeImi pragmatickych presu-
pozicii st ucastnici komunikdcie, zatial ¢o v pripade sémantickych presupozicii ide
o0 propozi¢né obsahy viet.
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lému striedaniu a retazeniu obrazov, ktoré zodpovedaju pre¢itanému obsahu,
a to ako vyznamom textu iniciovanych predstav. Len vtedy preéitany text zadi-
na davat zmysel pre¢itanému vyznamu, resp. konfiguracii pre¢itanych vyzna-
mov. To znamena, Ze treba rozliSovat medzi vyznamom textu a zmyslom textu.
Zatial ¢o vyznam textu je objektivizovana vlastnost textu vznikajuca zakédo-
vanim autorovych myslienok a komunika¢nych cielov do textu, zmysel textu
je ta Cast vyznamu textu, resp. ten aspekt preditaného textu, ktory percipient
rekonstruuje vo svojom vedomi.

Pocetné analyzy textov pre rozne vekové kategérie v zmysle nazerania
na proces percepcie ako vyvinovej kategorie (tak, ako rastie nasa re¢, tak rastie
aj schopnost percepcie, resp. napredovanie v percep¢nych zruénostiach pred-
znamenava aj napredovanie v produkénych aktivitach) ukazali, Ze v texte su
vzdy implicitne obsiahnuté komunikaéno-pragmatické indikatory. Pre text,
ktorého neodmyslitelnou funkciou je kognitivna funkcia, su medzi textovymi
jednotkami vztahy rektifika¢né, korigujuice, $pecifikujice, konkretizujuce, zd6-
vodnujuce (a pod). Textova lingvistika (Varko, 2015, s. 121) pozna pojem ko-
rektného stvdrnenia textového uitvaru. Mysli pod tym taky sposob nadvézovania
viet, ktory umoznuje prijimatelovi identifikovat sémantické vztahy vo vnutri
textu, pricom sa pozornost venuje signalizacii koherencie. K tomu treba pridat
mieru kompetencie subjektu v komplexnom vnimani jeho mentalneho modelu.
Inymi slovami, textova syntax vie explicitne preukazat absentovanie signalov
koherencie, ako hlavného indikatora neporozumenia textu. Miera porozume-
nia textu subjektom sa meria schopnostou improvizacie. Ta nastupuje Iahko
a rychlo vtedy, ak je text stvarneny korektne, a to vratane zohladnenia aktu-
alneho mentélneho modelu subjektu, resp. ontologicko-mentélnych dispozicii
subjektu.

V ludskom vedomi sa v priebehu Zivota na zdklade priamej re¢ovej interak-
cie a dalSej textovej skusenosti utvara asociatno-sémanticka siet, v ktorej pre-
pojeniach dolezitu funkciu zohréva sémanticka hodnota slov, ale tvoria ju aj vy-
razové hodnoty textu obsiahnuté implicitne v kazdom textovom utvare. Svojou
podstatou predstavuju jednotu jazyka a témy a rastu podobne ako rastie nasa
re¢. Vplyvom témy ako generatora sa asocia¢no-sémanticka siet, resp. relevantné
prepojenia v konkrétnej komunikaénej situdcii aktivuja.

V procese porozumenia textu, resp. ne-porozumenia recipovanému textové-
mu utvaru, sa ako vazny deficit objavuje absencia inferencii v mysli percipienta.
Absencia inferencii brani subjektu simultanne vnimat vnutorné suvislosti ukryté
v $truktdre textu, ¢o v kone¢nom dosledku neumozni, resp. destruuje interakciu
medzi textom a ¢itatelom.
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Tento deficit v percepcii textu je lingvistickej povahy. Lingvistickd podstata
porozumenia textu zahfna sémantiku slova, gramaticky aspekt v podobe spoji-
tosti morfologie a syntaxe a zahfna aj prozodicku stranku vety a savetia.* Z vyssie
uvedenych skuto¢nosti vyplyva, ze ide o dva okruhy problémov, ktoré anticipu-
ju dva druhy pristupov, a to na jednej strane stratégie na zlep$enie ¢itania slov
a na druhej strane stratégie na zlep$enie lingvistickych faktorov.

2.3 Odkryvanie psycholingvistickej podstaty porozumenia textu
Zakladné atributy textu - linearita a sukcesivnost sa musia premietat do menta-
Ineho priestoru percipienta tak, aby ¢itajici subjekt vytvaral suvislé a simulta-
nne inferencie, vdaka ¢omu sa manifestuje kohézia textu. Tento proces v§ak nie
je mechanickou képiou aktualne ¢itaného textu. Pre uvedomovanie si recipo-
vanych obsahov a pre simultanne vytvaranie tak inferencii, ako aj anticipdcii,
musi v mysli subjektu prebiehat proces, ktory je syntaktickej povahy a v istom
zmysle v mentalnom priestore subjektu rekonstruuje v zjednodusenej podobe
to, ¢o prave recipuje. E. M. Fernardézova a H. Smithova Cairnsova sa venovali
otazke uchopenia psycholingvistickej podstaty vety v monografii Zaklady psy-
cholingvistiky (2014) a hovoria o rekonstrukcii $truktary vety ako o procese,
ktory vykonéva tzv. $truktdrny procesor, nazvany parser (tamtiez, s. 185).

Parser je pomenovanie pre program, ktory realizuje parsing. Jeho vystu-
pom je syntakticka analyza vstupnej vety. Vstupnej vete je automaticky prirade-
nd syntakticka $truktura vety a jednotlivym slovam a vytvorenym syntaktickym
$truktaram su priradené syntaktické funkcie (Petkevi¢, 2017, dostupné na htt-
ps://www.czechency.org/slovnik/PARSER).

V psycholingvistike pouzivany pojem parsing je definovany ako psychicky
proces spracovavania syntaktickej $truktdry, pocas ktorého recipient priraduje
slovdam vo vypovedi syntaktické a sémantické roly (napr. povodca deja, objekt,
okolnostné urcenie), identifikuje vedlajsie vety apod. (Nebeskd, 2017, dostupné
na https://www.czechency.org/slovnik/ POROZUMENTI RECI).

Podla tedrie E. M. Fernardézovej a H. Smithovej Cairnsovej parser (pre
realizaciu parsingu) vykonava niekolko zdkladnych syntaktickych operacii: vy-
tvara zakladné syntaktické $truktury, spaja jednoduché vety do komplexnych
sémantickych Struktur, postva prvky vety z jednej $trukturnej pozicie do inej
$truktdrnej pozicie:

4 Neschopnost vytvérat inferencie suvisi tiez s absenciou relevantnych poznatkov. Ta-
kyto stupen neporozumenia textu znemoziuje metakognitivnu kontrolu porozume-
nia ¢i aplikovanie vhodnej ¢itatelskej stratégie.
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Podla autoriek spomenutej monografie E. M. Fernardézovej a H. Smithovej
Cairnsovej parser v procese parsingu musi identifikovat zakladné konstituenty
vety — podmet, predikat, vetny zaklad, ako aj dalsie zdkladné prvky: predloz-
kovu frazu, vztaznu klauzu® (v tradi¢nej dependencnej gramatike povazovanej
za vetu) a dalSie. Tato ulohu moze plnit len vtedy, ak je schopny roz¢lenit zlozené
vety do jednoduchych viet. Tiez musi byt schopny identifikovat prvky, ktoré boli
posunuté, napr. vplyvom elipsy (napr. v slovencine a dalsich slovanskych jazy-
koch najma fokalnej elipsy) a nasledne ich prepojit s prazdnymi poziciami, ktoré
po nich zostali na ich pdvodnom $truktirnom mieste.

Vyssie citované autorky anticipuju, Ze spracovanie vety zahrnuje rozkryvanie
abstraktnych mentalnych $truktdr, ktoré je zalozené na zvladnuti prirodzeného
jazyka, resp. jeho gramatického systému. Sucasne predpokladaju, Ze v procese
parsingu je syntakticka $truktdra identifikovana v priebehu spracovavania viet
a tento proces je systematicky. Vo svojich experimentoch preukazali, Ze je taz-
$ie rekonstruovat nestruktirované retazce slov v porovnani so struktarovanymi
retazcami slov. Je teda opodstatnené predpokladat, ze vybavovanie retazcov slov
je jednoduchsie vtedy, ked st tieto slova usuvstaznené syntakticky, teda vstupu-
ju do vyznamovych vztahov a st sucastou skladov ako vyznamovych spojeni vo
vete.

Aby sa realizoval parsing, teda aby mohla byt rekonstruovana $truktara vety
v mysli dietata, musi spracovat hierarchické vztahy medzi slovami, ktoré v$ak
prichddzaja v linedrnej podobe. Pre tuto operaciu $truktirny procesor vyuziva
znalost gramatiky (ako jednotu syntaxe a morfologie), ¢o mu umozni identifiko-
vat substantiva a slovesa a umiestniovat ich v rekonstruovanej hierarchii tak, aby
boli gramatické. Do celého procesu rekonstrukcie sa vyznamnou mierou zapdja
sémanticka hodnota slov, v ktorej su implicitne obsiahnuté celé $truktirne ram-
ce/schémy, do ktorych méze slovo vstupovat.

V suvislosti s hlTadanim mechanizmu premeny recipovanej textovej $truk-
tary na mentalnu reprezentaciu v mysli subjektu, sme sa ststredili na texty,
ktoré zodpovedaju ranej faze vyvinu reci, resp. ranej faze sprostredkovaného
¢itania textu. V odbornych textoch sa otazka porozumenia textu v predcitatel-
skom obdobi (vo veku 3-4 rokov) ¢asto zjednodusuje, ked je cela otdzka poro-

5  Termin pochddza z angl. gramatoldgie, v ktorej sa termin clause pouziva pre formélne
definované $truktury typicky obsahujuce subjekt a predikét. Predikat tvori typicky
verbalna fraza a subjekt moze byt lexikalne nevyjadreny. V ¢eskej a slovenskej tradic-
nej gramatoldgii tento termin zapifia terminologicki medzeru v opise stvetia, ked sa
o celku (o suveti) hovorilo ako o vete, no sucasne vietky zlozky stvetia sa tiezZ nazyvali
vetami (Panevova - Karlik, 2017, dostupné na https://www.czechency.org/slovnik/
KLAUZE.
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zumenia textu detmi eliminovana na poziadavku jednoduchej vety. Charakter
textov pre tto vekovu kategoriu, najma riekaniek, re¢iovaniek, resp. ver§ova-
nych kratkych naracii v§ak ukazuje, ze jednoduchost ¢i priezra¢nost syntaktic-
kej $truktary v riekanke nie je mozné zuzit na poziadavku jednoduchej vety.
Podstata identifikdcie porozumenia riekanke dietatom v ranom $tddiu detstva
nie je len vo fakte zastiipenia, resp. naopak, vo fakte nezastipenia ¢i absencie
suvetnych $truktir. Inymi slovami - v riekankdch sa stretdvame tak s jedno-
duchymi, ako aj so zlozenymi suvetiami, ktorym deti tejto vekovej kategorie
porozumeju a porozumenie navonok prejavuji tak reprodukovanim textu, ako
aj gestom, pohybovou (¢i inou) reakciou v intencidch zmyslu textu riekan-
ky.

3 Experiment: metodoldgia, hypotézy a metédy vyskumu

Metodologickym zakladom analyzy dvoch typov textov rozdielnych z aspektu
veku percipienta a z aspektu funkcie textu je tedria dvojice autoriek E. M. Fer-
nardézovej a H. Smithovd Cairnsovej (2014), ktoré v intencidch psycholingvis-
tiky zavadzaju fungovanie $truktirneho procesora (tzv. parser vykonavajuci
parsing), ktory konkrétne recipované vety meni na zjednodusené syntaktické
$truktury tak, aby v podobe jednoduchych viet (u citovanych autoriek klauz)
mohli byt ukladané v pracovnej pamiti. Kazda jednoducha veta je ukladana
ako usudok, ktory ,vyrastd“ z predchadzajuceho poznania a paralelne vytvara
vychodisko pre dal$ie nové vety (tu ako sucast jedného stvetia ), ktoré na za-
klade viacerych ¢initelov (najma sémantiky slov a viet, ale aj na zaklade va-
len¢nych potencialov ¢lenov syntaktickej $truktiry) viac-menej anticipuje. Aby
sme re$pektovali terminoldgiu vyssie spomenutej tedrie E. M. Fernardézovej
a H. Smithovej Cairnsovej, budeme pouzivat termin klauza tak, ako sa pou-
ziva v Ceskej dependelnej gramatike. V Ceskej dependeénej gramatike sa ter-
min klauza pouziva v uzSom vyzname nez termin clause v anglickej gramati-
ke: ,,coz plyne z teorie dependen¢ni gramatiky. Klauze je gramaticka struktura
obsahujici finitni sloveso v pozici/funkci ptisudku (klauze tedy oznacuje po-
dmnozinu clause, totiz to, co oznacuje termin finiteclause)“ (Panevovd, Kar-
lik, 2017).¢ Zatial ¢o kazda anglicka finitnd klauza musi mat podmét zvicsa
povinne vyjadreny, slovenska (i ¢eska) finitna klauza referen¢ny podmet slovne
vyjadreny mat nemusi. Gramatické dependen¢né opisy, ktoré adaptovali ter-
min klauza, teda za klauzu pokladajui i vety bez podmetu (tamtiez). V pripade,

6  Dostupné na https://www.czechency.org/slovnik/KLAUZE (citované dna: 5. 8. 2019).
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ak ide o hypotaktické suvetné Struktury, podradena veta predstavuje vedlajsiu
| zdvislii | zapustenii klauzu. Hypotaktické stvetie (pravd hypotaxa) obsahu-
je hlavnua / maticovii klauzu (matrix clause) a vedlaj$iu / zavisla / zapustenu
klauzu (embedded clause) (tamtiez). V slovenskej ani v ¢eskej $kolskej tradicii
sa zlozkova analyza vety neuplatniuje. Analyza syntaktickych celkov sa robi for-
mou hierarchickych valenéno-zavislostny chstruktur, ktoré v§ak nie st v rozpo-
re s vytvaranim stromov (Panevova a kol., 2014).

Dal$imi metédami st analyticko-syntetické operacie a analyza textovej ana-
fory v riekanke. Kli¢ovou pracovnou hypotézou je predpoklad, ze syntaktické
stvarnenie textu a postavenie recendenta a antecedenta vzhladom na diskurzivne
ohnisko, ma vplyv na mieru porozumenia textu.

Predpokladame, Ze analyza riekankového textu ako kulturneho textu pre
najmensie deti ukaze, ktoré operacie parsera — parsing — sa etabluji uz v Gtlom
detstve a v dosledku toho ich mozeme povazovat za stereotypné, t. j. také, ktoré
subjekt vykonava automaticky a nie je potrebné ich vyhodnocovat ako absenciu
inferencie.”

3.1 Demonstrovanie ucinkov struktirneho procesora
na porozumeni riekanky ako kultirneho textu pre najmensie deti
Ako predmet analyzy, ktora by mala viest k odkrytiu podstaty porozumenia
textu riekanky, sme si zvolili taky text, ktory je prototypom najjednoduchsich
slovesnych utvarov, znamych ako ver$iky pre deti. Porozumenie v percepcii je
dané, okrem zjavnych inferencii vznikajicich v recepcii textu a okrem evident-
nej blizkosti recendenta k diskurznému ohnisku, syntaktickou organizaciou tex-
tu. Kli¢ovou sa tu stava otazka syntaktickej stavby riekankového diskurzu. Celé
$tvorversie, ktoré standardne v minimalnom rozsahu tvori riekanku, méze tvorit
jeden syntakticky celok, napr. zlozené stvetie.

Riekanku ($tvorversie) tvoria dve priradovacie stvetia suvetia: Zajac // Pri-
siel zajko na pole, / najedol sa do véle, / oddychol si troska, / bezal do brlézka. //Cely
verSovany utvar ako jeden textovy celok dieta v mysli najskor roz¢leni na jednot-

7  Inferencie sa v psycholingvistike definuji ako psychické procesy, ktoré sa podielaju
na porozument re¢i. Pocuté ¢i ¢itané texty, ako aj iné vnimané javy percipient vie po-
uzit v kontexte jeho vlastnych znalosti o svete. Interferencie su v odbornej literatare
definované rozne: ako doplilovanie informadcii, ktoré nie su vyslovne vyjadrené, ako
procesy usudzovania, vyvodzovania novych informdcii z informacii znamych, do-
myslanie, preklenovanie medzier, ale aj ako kazda pridand informacia. Interferencie
prepéjaju informdcie vstupné z po¢utého ¢i ¢itaného textu (input) so znalostami ulo-
zenymi v mysli recipienta (Nebeska, 2017, dostupné na: https://www.czechency.org/
slovnik/INFERENCE, citované dna: 5. 8. 2019).
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livé/samostatné vetné struktiry. U¢inkom parsingu sa rozlozi suvetie na jedno-
duché vety.

Zaciatok a koniec vety je v pisanom texte naznaceny interpunkciou, v ho-
vorenej re¢i mozu byt syntaktické konstituenty vety identifikované prostrednic-
tvom prozodickych javov. Veta sa skladd z prisudku a jeho argumentov, t. j. jeho
doplnenia. V stveti (zjednodusene S), modze byt jedna nezéavisla veta a jedna, ale
aj niekolko zavislych viet. Z hladiska mentalneho ¢i kognitivneho spracovania
podla vyssie spomenutych autoriek klauzy / vety majt vztah k pamati: ,,(...) kazda
klauza zodpoveda integrovanej reprezentacii Struktury. Z tohto dévodu sa klauzy
javia byt pravdepodobnymi jednotkami spracovania. Klauzy predstavuju jednot-
ky, ktoré je mozné v priebehu spracovania ulozit v pracovnej pamati“ (Fernardé-
zova, Smithova Cairnsova, 2014, s. 188). Celé stvorversie — suvetnd Struktura S® —
ma $tyri klauzy: K(1) - K(2) - K(3) - K(4). Ide o tetraklauzalnu $truktdru. Finitné
klauzy K(2) - K(3) - K(4) nemaju referen¢ny podmet explicitne vyjadreny.

Hierarchicka $truktira vyjadrujica valenéno-zavislostné vztahy ako analyza
uvedenej stvetnej $truktiry neodporuje vyssie opisanému zlozkovému stromu
a lepsie interpretuje analyzu zlozenej stvetnej Struktury.

K (1) prisiel
/ \
zajko na pole
K(2) najedol sa
/ \ ,\
_ dovole
K(3) bezal
- do brlézka

8 NP - menna fraza; VP - slovesnd fraza; PP - predlozkova frdza; v nasom pripade
ADVP - adverbiale ako nevdzobné rozvitie slovesa; N — podstatné meno; V - sloveso;
P - predlozka
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Porozumenie zmyslu suvetia predpoklada u percipienta jeho schopnost
vztiahnut slovesa najedol sa a bezal k explicitne vyjadrenému podmetu v K(1).

Struktiry K(2) a K(3) st $truktury bez referenéného podmetu, majti podmet
expletivny, ktory nemusi byt slovne vyjadreny. V tomto pripade ide o izotopické
vztahy, ktoré st (tu konkrétne) zalozené na elipse. Jednoznaé¢nym signalnym prv-
kom pre percipienta spojit slovesa najedol sa a bezal s podmetom z K(1) je nielen
asocia¢no-sémanticka suvislost uvedenych slovies, ale najméi zhoda v kategorii
rodu a ¢isla, ktort podmet - zajko - ,,pedpisuje” obidvom slovesam.

Dal$im ¢astym pripadom izotopického vztahu je pronominalizacia, ktora
opakovane nachadzame v tradi¢nej ludovej riekanke, preto povazujeme za rele-
vantné predpokladat, Ze jej detsky prijemca uz vo veku 2,5-3 rokov spontanne
rozumie. Ako priklad uvadzame tuto jednoduchu versovi kompoziciu: Nani¢
kamardt // Mald lienka rano vstala, / suknicku si v rose prala, / prisiel vietor z Do-
novdl, / suknicku jej roztrhal.// 1zotopické vztahy st tu zalozené na uplnej identite
predmetu reci. Stvorversie je syntaktickou vetnou strukttrou, ktord tvoria finitné
klauzy K(1), K(2), K(3) a K(4). K(2) a K(4) st $truktary bez referenéného pod-
metu maju podmet expletivny, pricom K(2) je sémanticky a gramaticky spojena
s K(1) a K(4) s K(3).

V textovej lingvistike sa izotopické vztahy tradi¢ne oznacuju ako anaforické
vztahy (Bajzikovd, 1986, s. 220-227). Podla E Dane$a (1985, s. 198) sudrznost
textu v suvislosti s totoznostou predmetov vznika tak ako sémantickd ekvivalen-
cia pomenovani, ako aj ako koreferencia vyrazov, ktoré st vztiahnuté k rovnakym
predmetom redi.

Z uvedeného vyplyva, Ze z aspektu percipienta, a teda aj z psycholingvistic-
kého aspektu je pre porozumenie textu klti¢ové vytvaranie inferencii. V tomto
procese klucova tlohu zohravaju anafory, resp. anaforické referencie. Anafore
nemozno porozumiet bez toho, aby sme ich prepojili s ich referentmi. To potvr-
dzuje vyssie uvedeny priklad textu pre najmensie deti, ale spolu s nim aj takmer
nekonec¢ny pocet inych textov ludovej i autorskej proveniencie pre najmensich
¢itatelov. Rovnako je z ukazok zrejmé, ze implicitné vyjadrenie podmetu (teda
nie explicitné, ako to vyzaduje napr. anglicka syntax), je pre dieta prirodzené, teda
jeho ,absencia“ v stivisiacej vetnej Struktire nebude branit porozumeniu vety, ale
naopak, re§pektovanie gramatickych kategorii implicitne vnimaného podmetu je
anaforickym nastrojom, pretoze tie sa premietaju do gramatickych kategérii pri-
sudkového slovesa nasledujuicej (ale aj dalsej) vety.

Najcastej$ie funkciu anafory plnia zdmend, ktorych sémanticka hodnota by
zostala zastretd, ak by sme v procese recepcie nepoznali ich antecedent - predcha-
dzajuci (ale aj predpokladany) prvok. Anaforicka referencia musi byt priradena
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k diskurzivnemu ohnisku. Nastapi tym rychlejsie, ¢im je antecedent blizsie k spo-
menutému diskurznému ohnisku. Takdto zrozumitelnost je zrejma, ak anafora
odkazuje na neddvny antecedent. Ide o tzv. recentnost — nedavnost. Vyvodzova-
nie inferencii a ich ukladanie do dlhodobej pamiti, ¢o je spojené s vytvaranim
predstavy, je rozhodujtce pre spracovanie diskurzu. R. Shank o tom hovori: ,,I ty
nejkratsi useky diskurzu vyzaduji, aby si ¢tendf vyvozoval inferencie a propojoval
tak véty do koherentni struktury. (...) vyvozovani usudkd je jadrem procesu po-
rozuméni® (Shank, 1976, s. 168-169). K tomu dodavame, Ze riekanka ako textovy
utvar a sucasne diskurzivny priestor je prikladom Zanru, ktory potvrdzuje domi-
nanciu anafory z aspektu sudrznosti textu na jednej strane a jej klu¢ova ulohu
pre porozumenie (merané fahkou zapamétatelnostou a spontanne nastupujicou
doslovnou interpretaciou). Anafora predovsetkym zabuduje vetu v texte tak, aby
bola ukotvena vo vztahu k predchadzajicemu diskurzu. Anafora sa v rozhodu-
jucej miere podiela na vzniku koherentného textu. Zabezpecuje vytvaranie vzta-
hov v podobe akychsi sieti, vdaka ktorym sa prepoji velké mnozstvo referentov.
Vdaka anaforickym vnutrotextovym vztahom nastupuje v re¢ovej realizacii textu
mnoho prozodicky relevantnych javov, ¢im sa posiliiuje zmysel mieneného (au-
torom). (V pripade vyspelejsich percipientov sa recova realizicia nemusi usku-
to¢nit, ale vznika jej predstava v mentalnom priestore subjektu.) Vznikne tak
sémanticky zrozumitelny text. Celkové porozumenie recipovanému textovému
utvaru tak vznika ako sthra prvkov, ktoré zdsadne buduju asocia¢no-sémanticka
siet jednotlivca, a to ako suhra sémantickych prvkov a anaforickych vézieb. (Ka-
taforické vnutrotextové prostriedky koherencie suvisia s anticipaciou subjektu
a jeho skdsenostnym a vzdelanostnym komplexom, resp. s jeho presupoziciou?).
To znamend, Ze principy, ktoré platia pre konverza¢ény diskurz, platia aj pre pisané
diskurzné spdsoby — mddy, a to aj napriek tomu, Ze nie st tplne identické.

Zaver

Miera porozumenia textu popri komplementarnosti veku percipienta a typu (Zan-
ru) textu zavisi od schopnosti vytvarat na zaklade ¢itaného inferencie, a to najma
ako isté, ale aj skusmé tsudky o tom, ¢o sme prave precitali. Na vznik inferencii
ma vplyv viacero ¢initelov, ktoré mozno identifikovat ako extratextové a intratex-
tové. Co sa deje s recipovanym textom v mentalnom priestore Ziaka vysvetluju
viaceri autori skumajuci vztah jazyka a myslenia, resp. vztah textu a mentalnych

9  Pozri aj Kovacova, Z.: Citanie s porozumenim ako syntakticky proces korelujtci
s mentalnym modelom subjektu (2016).
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$truktdr subjektu. Tato $tadia a relevantny vyskum sa metodologicky opiera
o tedriu autorskej dvojice E. M. Fernardezovej a H. Smithovej Cairnsovej (2014),
ktoré pre identifikaciu transformac¢nych procesov v mentalnych $truktarach pri-
jemcu zavadzaju tzv. parser, t. j. $truktdrny procesor. Ten ma schopnost rozdelit
zlozené vety do jednoduchych viet, tzv. klauz. Pojmy parser a klauza autorky pou-
zivajii pri vysvetlovani mechanizmu kognitivneho spracovania viet. Pod pojmom
klauza treba rozumiet taka syntakticku $truktiru, ktora je zjednodusenym inva-
riantom v texte sformulovanej vety. Jej podoba (transformovana na $tandardné
syntaktické celky v jazyku, resp. zjednodusend na subcelky) sa uklada v pamato-
vych $truktarach.

Riekanku sme vybrali ako reprezentanta najjednoduchsieho textového ttva-
ru pre najmensie deti, porozumenie ktorému je (percipientom v ranom detstve)
nespochybnitelné. Zo syntaktického hladiska vS$ak porozumenie ani v tomto
pripade nemozno stotoznit len s typom syntaktickej $truktary, resp. vyhradne
sa dovolavat jednoduchého suvetia. Aj jednoduchy text, akym riekanka je, véak
obsahuje vety, ktoré sa premienaji/musia premienat na klauzy, aby mohli byt
mentélne spracované. Operdcie, ktoréako parsing prebiehaju v mysli dietata v ra-
nom veku, je mozné povazovat za najelementarnejsie, ako aj za najviac zauto-
matizované ¢i prirodzené, a tym aj za najobligatnej$ie v procese porozumenia
textu. V (pdvodnom) texte sa manifestuju napr. ako fokalna elipsa ¢i prehodeny
slovosled, resp. postponovany privlastok. V procese parsingusi ich nasa mysel
pretransformuje tak, ze berie do tivahy relevantné gramatické kategérie vyplyva-
juce z predchadzajucich syntaktickych $truktur (v pripade fokalnej elipsy) alebo
$tandardny slovosled s anteponovanym zhodnym privlastkom (v pripade postpo-
novaného) a pod. Obligatdrne operacie parsera uvedeného typu najma vplyvom
toho, Ze st preukazatelné uz v recepénych aktoch dietata v ranom veku nepova-
zujeme neskor za prekazku v porozumenti ¢itanému textu, najmd ak je dodrzany
zjavny vztah k diskurzivnemu ohnisku.

Z vyssie uvedenych teoretickych poznatkov, ako aj z analyz textov riekanky
vyplyvaju tieto konkrétne zavery:

Text je z aspektu Citajiiceho subjektu, resp. z aspektu porozumenia subjek-
tom stvarneny korektne, ak sa v jeho vnuatornej $trukture anticipuje najmé onto-
logicko-mentalna dispozicia kognitivnych schopnosti subjektu, t. j. presupozicia.

V Iudskom vedomi sa (pocas celého Zivota) vplyvom skusenosti i abstrakt-
ného poznavania utvara asocia¢no-sémanticka siet, ktora pozostava nielen zo sé-
mantiky slov, ale tvoria ju najmi vyrazové hodnoty textu, obsiahnuté implicitne
v kazdom textovom utvare. Svojou podstatou su jednotou jazyka a témy.

V ontoldgii percepcie textu je mozné sledovat postupnost, ktort dedukuje-
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me z nastrojov budovania sudrznosti textu, a to na prikladoch analyz tradi¢nej
riekanky ako kultdrneho textu pre deti. Tato postupnost koreSponduje s hierar-
chickym opisom izotopickych vztahov v texte, ako ju pozname z prace F. Dane-
$a (1985) - ide o objektivnu vyvoditelnost totoznych predmetov/objektov reci
z kontextu. T4 v pripade riekanky zostava v intenciach uplnej identity predmetu
re¢i (prvej skupiny typov izotopie vymedzenej F. Dane$om) a je zaloZzena na opa-
kovani pomenovania, na pronominalizacii a na elipse. Elipsa ,,predbieha“ syno-
nymné pomenovania.

Schopnost porozumiet vyznamu textu je synergickej povahy a reflektuje
vSetky dispozicie subjektu. Porozumenie obsahu vypovedi inych Iudi a ich te-
matizovanie (napr. v riekanke a v fudovej piesni) subjektom v ranom detstve je
prejavom jeho metakognitivnych operacii. Podobne v pripade zistovania mie-
ry porozumenia ucebnicovym textom ide o metakognitivnu operaciu zalozenu
na schopnosti narabat so slovami ako symbolmi.

Symbolické procesy sa podielaji na vytvarani mentalnej reprezentacie von-
kajsieho aj vnutorného sveta, a to tak v pripade redlneho, ako aj zobrazeného
sveta. V pripade mentalnej reprezentécie zobrazeného sveta, ku ktorej dochadza
pri reprodukcii ¢i improvizacii ¢itaného textu, ide o reprezentaciu reprezentacie
sveta.

Vzdialenost antecedentu a diskurzivneho ohniska sa v analyzach textu uka-
zal ako jeden z kluc¢ovych ¢initelov intratextovej povahy popri extratextovych ¢i-
niteloch.

V tejto $tudii opisané ¢iasto¢né analyzy ludovych ¢i tradi¢nych riekankovych
textov a ndjdené analdgie (analyzované texty uvadzame ako pars pro toto, teda
maju zastupnu funkciu ako isté prototypy) a identifikované elementarne kvality
korektného stvarnenia textu by mali byt reSpektované v intenénych aktivitach
zameranych na rozvijanie re¢ovych schopnosti dietata napr. v predskolskych
zariadeniach. Identifikovanie ontoldgie percepcie textu a vyvinovo (z aspektu
mentalneho dozrievania dietata) determinovanych podob izotopie ako néstroja
sudrznosti textu by malo byt citlivo posudzovanym faktorom pri zostavovani
ucebnicovych textov. Prave tie sa (v sicasnej podobe) vyznacuju oslabenou st-
drznostou textu, resp. text nezohladnuje percep¢né dispozicie konkrétnej vekovej
kategorie Ziakov, ktorym je urceny. Pre prijemcu nezrozumitelny text sa stava
zbyto¢nym, neplni svoju zdkladnt funkciu. Standardizovanie prace s u¢ebnicou
ma velky vplyv na neskorsiu pracu $tudenta s kniznymi publikaciami, a to najma
pri samostudiu v dal$ich stupnioch edukacie a v kone¢nom désledku na tispesnost
ziaka ako uciaceho sa subjektu.
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URCOVANI MORFOLOGICKYCH KATEGORII
SLOVES: SONDA DO PRAKTIK ZACINAJICICH
STUDENTU BOHEMISTIKY

Identifying Morphological Categories of Verbs:
a Probe into the Practice of Beginning Students of
Czech Language and Literature

Robert Adam

Abstrakt: Cldanek ptindsi vysledky vyzkumného Setieni provedeného po-
moci kombinace testové a dotaznikové metody mezi zacinajicimi studenty
bohemistiky a tykajiciho se uréovdni morfologickych kategorii slovesnych
tvari. Vedle samotnych urleni analyzuje téZ postupy, jakymi k nim stu-
denti dochdzeli.

Kli¢ova slova: urcovini morfologickych kategorii, osoba, ¢islo, zpiisob, cas,
vid, slovesny rod, jmenny rod

Abstract:The study describes and analyzes research that was done among
beginning students of Czech Language and Literature and that focused on
identifying morphological categories of verbs. The analysis shows (a) how
successfully the respondents performed the tasks, and (b) what methods
they used to perform them.

Key words: identifying morphological categories, person, number, mode,
tense, aspect, voice, gender

1 Uvod

Vyzkum, jehoz vysledky pfinasi tato studie, pfimo navazuje na vyzkum urcovani
morfologickych kategorii jmen (Adam, 2018): byl proveden o rok pozdéji stejnou
metodou a na podobném vzorku. Dovednost morfologické analyzy slovesnych
tvart a metody jejiho provadéni jsme zjistovali u studentt prvniho ro¢niku ba-
kalafského studia bohemistiky v prvnim tydnu jejich studia. Slo o 15 studentt FF
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UK a 65 studentti PedF UK, vyrazné mezi nimi prevazovaly zeny nad muzi, pti-
blizné pét studentek nebylo rodilymi mluv¢imi éestiny. Studenttim bylo v papiro-
vém dotazniku predlozeno celkem 64 vét: nékteré véty pochazely z autentickych
zdroju, jiné byly vytvoreny pro potteby tohoto vyzkumu, ve vSech ptipadech arci
$lo 0 normalni ¢eské véty. Na pocatku distribuovaného materialu bylo uvedeno
toto zadani: ,Nasledujici tkoly jsou zaméreny na urc¢ovani morfologickych ka-
tegorii sloves. Prosim, vypracujte je anonymné. V kazdé testové vété je podtrzen
pravé jeden slovesny tvar.“ Test/dotaznik byl rozdélen do sedmi ¢asti, kazda ¢ast
se tykala jedné slovesné kategorie, jednotlivé ¢asti obsahovaly 8 az 10 vét. Zadani
u jednotlivych ¢asti znélo takto: ,U podtrzenych tvart urcete osobu [¢islo, ...];
pokud tvar kategorii osoby [¢isla, ...] nevyjadfuje, napite 0. Své urceni zdtivod-
néte — uvedte, jak jste k nému dospéli.“ Pod kazdou vétou bylo vyznaceno mis-
to na urceni hodnoty prislusné kategorie a misto na zdévodnéni. (Povazujeme
za ucelné rozli$ovat na jedné strané morfologické kategorie, jako napt. ¢islo nebo
vid, od konkrétnich hodnot, jichz muze ta ktera kategorie v konkrétnich tvarech
nabyt - jako kategorialni hodnoty zde tedy oznac¢ujeme napt. jednotné ¢islo nebo
dokonavy vid.)

Testovaci véty obsahovaly tvary s riznou mérou obtiznosti. Pti jejich vybéru
jsme vychazeli z vlastnich pedagogickych zkusenosti s tim, co studenti bohemis-
tiky neuméji (srov. Adam - Bozdéchové - Dittmann - Lehec¢kovd, 2010), a snazili
jsme se vytvorit mnozinu tvarf co nejrozmanitéj$i. Ve étyfech pripadech jsme
doplnili do testu véty inspirované vyzkumem M. Cechové (1981), jenz se usku-
te¢nil vletech 1977 az 1979 mezi studenty gymnazii. Respondenti opét vyplnovali
dotaznik v ramci bézné vyuky a byli informovani, ze vysledky vyzkumu budou
ve vyuce vyuzity, coz se také stalo: vyzkumy nam pomohly odhalit, co studentiim
¢ini nejvétsi potize, spole¢né jsme pak tyto jevy probrali a ukazali jsme si postupy
pro morfologickou analyzu vhodné.

Casti tykajici se osoby a ¢asu relevantné vyplnilo véech 80 studenti, zptisobu
79, ¢isla 78, vidu 76 a slovesného rodu 69 studentt. Nizsi pocet v pripadé katego-
rie slovesného rodu je dan tim, Ze Sest studentd si ho spletlo s rodem jmennym
a dva s typy prisudku: slovesny vs. jmenny (se sponou). Cast vénovanou jmenné-
mu rodu pak vyplnilo jen 55 studentt, z nichZ pouhych 42 vybiralo z relevant-
niho oboru hodnot; sedm studentt si totiz spletlo jmenny rod se slovesnym, pét
s typy prisudku a jeden namisto urcovani vypisoval z textu pricesti. 25 studenttl
(1) se o uréovani jmenného rodu u slovesnych tvart ani nepokusilo — pravdépo-
dobné se nikdy nesetkali s explicitni informaci, zZe tuto kategorii nékteré slovesné
tvary vyjadruji, a s u¢ivem o syntaktickém pravopise (o shodé prisudku s podmé-
tem v rodé) si zadani nepropojili, a tak netusili, co maji délat.
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V nasledujicich oddilech tohoto ¢lanku se budeme postupné vénovat kazdé
kategorii zvlast. Kazdy oddil bude rozdélen na dva pododdily, z nichz v prvnim
se budeme zabyvat ur¢enimi dané kategorie a v druhém zdivodnénimi. Nejprve
je v8ak treba fici, Ze oproti standardnimu morfologickému rozboru slovesnych
tvart v kontextu méli respondenti ulohu podstatné zjednodusenu tim, ze nemu-
seli slovesné tvary ve vétach identifikovat — rozhodovat, co jsou slozené tvary a co
syntakticka spojeni.

2 Osoba

2.1

Nize uvadime v prehledu testovaci véty, u kazdé z nich pocty jednotlivych uréeni
a podil spravnych uréeni. Celkovy podil spravnych uréeni v ¢asti testujici identi-
fikaci vyjadfované hodnoty kategorie osoby ¢inil na FF UK 0,765 a na PedF UK
0,63.

Odpovédi studenttl formalné sjednocujeme tak, ze jednotlivé hodnoty ka-
tegorie osoby oznacujeme Cislici (napt. 2 = 2. 0s.). Znak 0 byl uz v zadani urcen
pro tvary, které kategorii podle minéni respondentti nevyjadfuji. Symbolem x
oznacujeme nevyplnénou tlohu, bilé misto. Lomitko uzivime v ptipadé dvoja-
kych odpovédi. Na prvnim misté vzdy uvadime pocet odpovédi spravnych. Napt.
sekvence ,4 0,2 1, 12,57 3, 1 x“ tedy znamena, Ze u tvaru podtrzeného v dané
vété uvedli ¢tyti studenti spravné, Ze osobu nevyjadiuje, dva ur¢ili 1. osobu, jeden
2. osobu, 57 studentt 3. osobu a jeden student nechal kolonku prézdnou. Rada
studenttl ur¢ovala nejen osobu, nybrz i ¢islo — udajti o ¢isle jsme si pti vyhodno-
covani testu nevsimali.

V sobotu se vstavalo uz v pil $esté.
FF: 123,30 0,80
PedF:333,13/0,290,12,1 x 0,52

Mlada pani, vypadla vam penézenkal!
FF: 143,12 0,93
PedF: 623,32 0,95

Jejimi rodi¢i jsem byla pfijata srde¢né a hned jsem si je oblibila.

FF: 151 1,00
PedF: 631,23 0,97
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NemiiZu si vzpomenout.
FF:100,51 0,67

PedF:250,39 1,1 x 0,38

Zda se ti taky nékdy o dédovi?
FF:93,42,10,1x 0,60
PedF: 283,232,110, 3 x 0,43

Tak panové, makdme, makame, jak dlouho na vas mam cekat?
FF: 141,12 0,93
PedF:541,62,11/2,23,20 0,83

Prestrojena za panose, dostala se Mariana az do kralovské zbrojnice.
FF:20,12,123 0,13
PedF:40,21,12,573,1x 0,06

Touzis po tom, byt vybrdn do reprezenta¢niho acka?
FF:110,32,13 0,73
PedF:370,13,262,1 % 0,57

Nikdo se nepoustéjte lana!
FF:142,10 0,93
PedF:522,33,80,1 x, 1 nikdo 0,80

Navapnit sklipky je pro mé hracka.
FF: 140,11 0,93
PedF: 53 0,4 1,43, 3 x, 1 sklipky 0,82

Ceska lingvistika nepojima kategorii osoby zcela jednotné. Vondracek
(2003) vychazi z predpokladu, ze v bezpodmétych (jednoclennych) vétach neni
ptitomen vztah predikace, a protoze osoba je predika¢ni kategorii, slovesné tvary
typu prsi nebo zahimélo v téchto vétach osobu nevyjadruji. Tato (v soucasnosti
mensinovd) interpretace se v§ak v mluvnicich ur¢enych pro $kolni potteby a vi-
bec v edukaénich materidlech nevyskytuje, piSe se v nich zpravidla o neosobnim
déji vyjadfovaném 3. osobou (napt. Novotny a kol.,, 1992, s. 59); proto odpovédi
respondentt, ktefi uvedli absenci osoby u tvart vstdvalo se a zdd se, hodnotime
jako chybné.
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Uspésnost respondentd v uréovéani vyjadfovanych hodnot kategorie osoby
byla u vétsiny testovych vét pomérné vysoka. Zdaleka nejhurte si studenti poradili
s participialni konstrukei (pfestrojena), coz je ovéem kol zcela nad ramec morfo-
logickych kompetenci pozadovanych po maturantech. Obtize méli také s infiniti-
vy (vzpomenout si, o néco lépe dopadlo byt vybrdn, vcelku uspokojivé navdpnit)
a se slovesem, s nimz se poji sémanticka role prozivatele (zdd se ti).

2.2

Nejcastéjsi metodou ur¢ovani osoby je identifikace podmétu - tuto metodu lze
vyvodit u 73 studenttl. Zdiivodnéni méla v praxi vét§inou formu ,ta penézenka®,
»ja“ apod. Piekvapivé Casto si u tvarti 3. osoby studenti podmét nahrazovali nebo
doplnovali osobnim zdjmenem (,,ona ,,ony sklipky“) a neztidka tak ¢inili i v pfi-
padé jednoclenné véty (vstdvalo se, zdd se: ,,ono', ba i ,néjaké ono“). Metoda uréo-
vani osoby podle podmétu selhavd, pokud student nedokaze podmét identifikovat:
projevilo se to u infinitivu navdpnit (,kdo co? sklipky*; ,,ony sklipky®), a zejména
u slovesa zdd se (,podmétem je ti“; opakované ,,zda se tobé). Mnozi respondenti
podle podmétu uréovali osobu i u infinitivu vzpomenout si, nékdo dokonce ne-
uvértil spravnosti zadani a dopodtrhl cely prisudek. Zejména (ale nejen) z odpove-
di tykajicich se této testové véty je zfejmé, Ze néktet{ respondenti pokladaji osobu
za kategorii vyjadfovanou nikoli verbem finitem, nybrz celym prisudkem.

K uréovani podle podmétu ma blizko urcovani podle kontextu: zaprvé jde
o prevadéni kategorie osoby z verba finita na infinitiv — napt. ptidéleni 2. osoby
tvaru byt vybrdn podle slovesa touzis. Zadruhé jde o ignorovani syntaktickych
vztahtl a funkci: studenti prosté hledaji ve vété (popt. v situaci, o niz véta vy-
povida) néjakého tcastnika, jehoz se déj vyjadieny slovesem tyka. Svéd¢i o tom
zdivodnéni typu ,,mlada pani“ u tvaru vypadla nebo ,ptikazuje skupiné lidi
u tvaru nepoustéjte se. Takovym ucastnikem podle nékterych respondentu zjevné
musi byt ziva bytost, ¢lovék: navdpnit — 0 - ,vztahuje se ke sklipkim, ne k ¢lové-
ku® U tvaru vypadla ur¢ili ¢tyfi studenti osobu nikoli podle podmétu penézenka,
nybrz podle osobniho ucastnika (vdm); 1. osobu u tvaru navdpnit urcilo podle
adverbiale pro mé pét studenttL.

Pozoruhodnym typem chyby je neschopnost studentii rozeznat 1. nebo 2.
osobu proto, Ze se nedokazou orientovat v rozlozeni komunika¢nich roli, resp. ze
si situa¢né zakotvené véty prevadéji do jakéhosi ,pasma vypravéce® Objevila se
totiz i nasledujici zdtivodnéni: touzis po tom, byt vybrdn - 3 — ,,on touzi“; navdpnit
sklipky je pro mé hracka - 3 - ,,on navapni®

CtyFicet $est respondentt vi, Ze infinitiv kategorii osoby nevyjadiuje. (Nékte-
fi z nich tak zdivodnili absenci osoby u tvaru navdpnit, ale u tvaru vzpomenout
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si titiz respondenti osobu identifikovali.) Sest studentti vi, Ze kategorii osoby vy-
jadruji pouze slovesa ve funkci prisudku. Sedm studentti se domniva, Ze slovesa
v jednoclenné vété osobu nevyjadtuji, pét jich ma za to, Ze osobu nevyjadiuji
tvary trpného rodu, a ¢tyfi jsou presvédéeni, Ze ji nevyjadiuji tvary rozkazovaci-
ho zptsobu. Devét studentt zdivodnuje absenci osoby v§eobecnym vyznamem,
napt. u tvart nepoustéjte se nebo vstdvalo se.

Podle tvaru (koncovky) uréuje osobu alespon nékdy pouhych 14 responden-
td. V nékterych pripadech pritom nejde o ur¢ovani podle koncovky osobni, ny-
brz podle koncovky rodové (byla jsem p¥ijata — 3 - ,koncovka -a“). Jediny student
postupoval u jediné véty tak, ze si zkusil dany slovesny tvar prevést do ostatnich
osob, coz je metoda snad trochu zdlouhava, ale spolehliva.

3 Cislo

3.1

Identifikace vyjadrovanych hodnot kategorie ¢isla dopadla 1épe nez identifikace
osoby: spravné ji ur¢ilo 80 % respondenttl z FF a 67 % z PedFE. V nasem predcho-
zim vyzkumu se ukazalo, ze rada studentd poklada za hodnoty kategorie ¢isla
u jmen i ¢islo hromadné a pomnozné; u sloves se vSak takovéto urceni vyskytlo
jen v jediném pripadé. V prehledu sjednocujeme riizné formy oznacdeni singularu
na ,,J“a pluralu na ,M* i zde uvddime na prvnim misté odpovédi spravné.

Pani uéitelko, mtiZete to prosim zopakovat?
FF:12M, 3] 0,80
PedF:31M, 32 0,49

Nerad bych byl prekvapen néjakym jejich novym pozadavkem.
FF:14], 1M 0,93
PedF: 62,1 x 0,98

Déti, chcete se kouknout do kabiny strojvidce?
FF:90,6M 0,60
PedF:280,33M, 1], 1 x 0,44

Letni prazdniny letos za¢inaji 29. ¢ervna a konéi 31. srpna.

FF: 10M, 5] 0,67
PedF:37M, 197,30, 3 x 0,59
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My, Ferdinand I., timto udélujeme méstysu Ktizové trhové pravo...
FF:12M, 3] 0,80
PedF: 42M, 17 ], 4 x 0,67

Nejrychleji splnila tikol dévcata ze 4. A.
FF:13M, 2] 0,87
PedF: 52M, 107, 1 J/M 0,83

Tady ti nesem darek od babicky.
FF: 15M 1,00
PedF:62M, 1] 0,98

Malokterému autoru se podari byt prelozen do ¢tyf jazyka hned

po vydani prvni knihy.
FF:11],40 0,73
PedF:307],290,3 x,1J/M 0,48

Na podlaze se hromadi smeti.
FF:12],1]J/M,10, 1 x 0,80
PedF:36J,13M, 1 pomn., 90,3 x, 1 J/M 0,57

Z4dna z dloh, jak je vidét, nedopadla vylozené Spatné: na FF byl poet sprav-
nych odpovédi vzdy nadpolovi¢ni, na PedF neklesl pod 40 %. Nejvétsi potize ¢i-
nily zvlast studentium PedF tvary infinitivu a také pripad vykani, relativné nizsi
uspésnost méla jesté uloha spocivajici v uréenti ¢isla u verba finita shodujiciho se
s podmétem vyjadfenym pomnoznym jménem.

3.2

Vyrazné nejvic respondenttl identifikovalo hodnotu kategorie ¢isla podle shody
s podmétem (termin ,,shoda“ arci uzil jediny z nich). Zdtivodnéni shodou méla
nejéastéji podobu ,,my*, ,ta dévcata®, ,,ono smeti®, ,,ono" studenti tak vlastné zdu-
vodnovali identifikaci hodnoty ¢isla u podmétu. Stejné jako v ptipadé osoby byl
i v této casti dotazniku podmeét nejen vypisovan, nybrz i dopliovan, nebo do-
konce nahrazovan zdjmenem (,,oni za¢inaji“); a podobné jako v pripadé osoby
byla podle podmétu identifikovana hodnota ¢isla i u tvaru kouknout se, ktery tuto
kategorii nevyjadfuje (,vy se chcete). Ojedinélym dokladem nerozliSovani mezi
podmétem a Cinitelem déje je zdavodnéni singularu u tvaru byl bych prekvapen
yjednim pozadavkem®
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Tricet tfi studentt uvedlo jako zdivodnéni absence ¢isla, Ze jde o tvar infini-
tivu. Mnozi z nich to v8ak aplikovali i na pasivni infinitiv byt pfelozen.

Treti nejcastéj$i metodou identifikace ¢isla bylo urc¢ovani podle vyznamu,
resp. podle reference podmétu (popt. domnélého podmétu). Projevovalo se ve-
smés chybnymi zdivodnénimi, jako napt. u tvaru miiZete ,,jedna uéitelka®, ,,oslo-
vila jsem ucitelku®, u tvaru kouknout se ,déti, ,vztahuje se k détem®, u tvaru byt
prelozen ,tady se nevi o jakém poctu autort se mluvi® Vyrazné se sémanticka
metoda uplatiiovala tam, kde bylo podmétem jméno pomnozné nebo hromadné
(zacinaji - ] - ,jedny prazdniny; hromadi se - M - ,vét$i mnozstvi smeti, ,,ne-
mize se hromadit jedna véc sama®, 0 — ,,smeti nedokazu spocitat®), a zejména
v ptipadé kralovského plurdlu: udélujeme — J — (opakované) ,,dtiv o sobé panov-
nici mluvili v mnozném ¢isle®, ,,oslovovani sama sebe v mnozném disle®, ,mluvi
0 sobé ve 3. osobé¢, ale jako jeden ¢lovék®, ,Ferdinand byl jen jeden, ,ackoli je
sloveso ve tvaru mn. ¢., jedna se o osobu v j. ¢.“ Mnozstvi studentd, kteti pouzili
termin ,,mnozné ¢islo“ pro zdivodnéni singularu (1), patti k nejvétsim piekvape-
nim naseho vyzkumu. Dluzno jesté dodat, ze néktefi respondenti byli v ur¢ovani
sémantickou metodou diisledni a uréovali podle ni vSech $est tvarti zminénych
v tomto odstavci.

Dvacet osm respondentt pouzilo jako zdtivodnéni termin ,,vykani avSak ne
vzdy spravnym zptisobem, srov. miiZete - | — ,vykaniS, ,,zak pouze vyka’, ,vykani,
ale v jednotném cisle®.

Kralovsky plural (pluralis maiestaticus) néjakou formou pojmenoval ¢i opsal
tucet studentt (,,plurdl majestikus®, ,,pl. majestas®, ,,panovnici se o sobé vyjadro-
vali v mn. ¢.%), tfi si ho spletli s onikanim, dva ho oznac¢ili jako ,,mykani“ a jeden
jako ,,nesobeckou 1. osobu®.

Dvacet pét student vyslovné argumentovalo pomnoznosti nebo hromad-
nosti podmétu, nékteti z nich vsak ve prospéch nespravné hodnoty nebo ve pro-
spéch absence ¢isla.

Tvarem (koncovkou) slovesa se pfi ur¢ovani ¢isla fidilo alespon v nékterych
ptipadech 14 respondent. Jeden z nich byl disledny a jinou metodu nepouzival,
a tudiz nebyl schopen ur¢it ¢islo u homonymniho tvaru hromadi se. Dva studenty
vSak zakonceni tohoto tvaru vedlo jednozna¢né k urceni singularu. Jiné tato me-
toda zradila u homonymniho tvaru splnila, ktery muze vyjadfovat nejen plural
neutra, nybrz i singular feminina.

Okrajové se studenti fidili neplatnymi presvédéenimi o vztahu mezi katego-
rif ¢isla a néjakym jinym gramatickym jevem: tfi se domnivali, Ze ¢islo nevyjad-
fuji pasivni tvary, a jeden, Ze ho vyjadtuji pouze ptisudky.
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4 Zpusob

4.1
Skolské pojeti kategorie zptisobu rozlisuje tii hodnoty: oznamovaci (indikativ,
nize zkracen na I), rozkazovaci (imperativ, R) a podminovaci (kondicional, K).
Mimoto se je$té zpravidla rozeznavaji dva typy kondicionalu, pfitomny (KP)
a minuly (KM). Respondenti obor hodnot, z néhoz sva ur¢eni volili, roz$ifili jesté
o neexistujici zptisob praci (25 ze 79 studentit) a tazaci (24 studenttl), vyjime¢né
i zvolaci, sdélovaci, prosty nebo prostésdélovaci.

Uz jen z toho je patrné, ze neschopnost studentii rozli§ovat mezi modalitou
morfologickou a vypovédni/vétnou je pal¢ivym problémem této oblasti uc¢iva.

S tlohami tykajicimi se slovesného zptisobu si respondenti z FF poradili
z 62 % a respondenti z PedF z 51 %. U tvart vyjadfujicich kondicional pfitomny
hodnotime jako spravnou jak odpovéd KP, tak odpovéd K.

Kéz by to tentokrat vyslo!

FF: 1 KP + 9 K, 5 praci 0,67
PedF: 2 KP + 37 K, 1KM, 4 I, 20 praci 0,61
Das to sem, potvoro!

FF:6 1,9 R 0,40
PedF: 101, 51 R, 1 tdzaci, 2 x 0,16

Jaromir se hodné snazil, aby to tentokrat neznélo polekané.

FF: 1 KP + 5K, 71, 1 sdélovaci, 1 x 0,40
PedF: 2 KP + 22K, 24 [, 2 pfaci, 50,9 x 0,375
A ted se podivejme na dalsi obrazek.

FF:12R, 1R/, 21 0,80
PedF: 27 R, 321, 1 zvolaci, 1 prostésdélovaci, 3 x 0,42

Ptate se, jak je to mozné?
FF: 101, 5 tazaci 0,60
PedF: 321, 19 tazaci, 2 0, 11 x 0,50

Balint by zakazku pro Ildik6é nemohl stihnout, i kdyby dostal dalsi tyden k dobru.
FF:1KP + 9K, 2, 2 praci, 1 sdélovaci 0,67
PedF:2KP +43K,131,20, 4 x 0,70

64



Za¢ni na tom pracovat hned!

FF:100,3R, 11,1 x 0,67
PedF: 230,34 R, 41,3 x 0,36
To jsou k ndm ale hosti!

FF: 121, 1 sdélovaci, 2 x 0,80
PedF: 50 I, 2 R, 2 zvolaci, 1 prosty, 2 0, 7 x 0,78

Kdybych to tusila, mohla jsem v¢as zasdhnout.
FF: 81, 5K, 1 praci, 1 sdélovaci 0,53
PedF: 28 I, 1KM + 25 K, 2 praci, 1 prostésdélovaci, 7 x 0,44

Vyridte Kamile, at na nas je$té pocka, Ze nejsme daleko.
FF: 101, 2 R, 2 praci, 1 x 0,67
PedF: 471, 8 R, 1 praci, 1 0, 7 x 0,73

Nejsnazsi bylo pro respondenty urceni zptisobu u tvaru jsou — v tomto tkolu
jich uspély ¢tyti pétiny. Stejny pocet respondentt z FF, ale jen dvé pétiny z PedF
dokazaly identifikovat imperativ 1. osoby plurdlu. Obecné byl problematicky ne-
soulad mezi morfologickou formou a vypovédni funkei, zejména v pripadé vyja-
dreni direktivniho aktu indikativem, a vétsina studentt prehlédla kondicionalovy
tvar pomocného slovesa splyvajici se spojkou.

4.2
Na rozdil od osoby a ¢isla respondenti identifikovali zptisob nej¢astéji podle tva-
ru slovesa: 51 jich uréilo kondicional podle specifickych tvart pomocného slo-
vesa (ve 3. 0s. by, popt. aby, kdyby), 22 argumentovalo tvarem i v ptipadé jinych
hodnot (jeden respondent uréil zptisob tazaci udajné podle toho, Ze ,,sloveso je
v tdzacim tvaru®). Rada studentii viak - vedle spravného uréovéni kondiciondlu -
odtvodnovala tvarem uz jen urceni zptsobu u tvaru dds, a to vétsinou paradox-
né jako imperativ. 30 respondentt vi, Ze kategorii zptisobu nevyjadtuje infinitiv,
ajeden ma osvojen poznatek, ze se ve vedlejsi vété ticelové vyskytuje kondicional.
Druhou nejbéznéjsi metodou je uréovani zptisobu podle postoje mluveiho
¢i komunika¢ni funkce. Je-li identifikovana funkce rozkazovaci (rozkaz, pobidka,
vyzva, povel, ,fikam, co md udélat®), je urcen imperativ (byt ne vzdy: podivejme
se — I - ,neni to rozkaz, jen pobidnuti, , nepfikazuje, jen oznamuje dalsi krok®);
je-li funkce vypovédi chapana jako ozndmeni ¢i tvrzeni, je uréen indikativ; a ma-li

65



véta ,vyznam podminény“ (,mohlo by se stat®), je uréen kondicional. Nutné se
pak stane, Ze respondenti ur¢i indikativ u tvaru neznélo by ve vedlejsi vété ucelo-
vé s odivodnénimi typu ,véta néco oznamuje“ nebo ,,bézné oznameni. Metoda
nicméné vede i k uréovani praciho zptsobu u prani, tazaciho u otazek a nékdy
i zvolactho u tzv. véty zvolaci. Nékteti studenti byli zfejmé ve $kole upozornéni,
ze zplisob praci neexistuje, ale i tak se na praci funkeci vypovédi odvolavaji s ne-
spravnym vysledkem: by vyslo - I — ,praci véta“, ,ozndmi nam, co si preje“. Pro
nékteré respondenty je indikativ hodnotou bezpiiznakovou, a je tedy uréovan,
kdyz ,,nejde o rozkaz ani o podminku“ nebo kdyz funkeci vypovédi neni ,,ani roz-
kaz, ani otdzka, ani prani® Sem patii i vyvozeni indikativu u tvaru podivejme se
z toho, Ze je to ,,obycejna véta“

Mnoha studentim je pomiickou k uréeni zptisobu u slovesného tvaru pri-
tomnost néjakého jiného slova ve vété, napt. ¢astice kéZ nebo at (25 studentt,
nékteti z nich jako zdtvodnéni uvedli , kézby*, ba i ,,slovo kézby*“!) nebo osloveni
adresata (dva studenti). Pro stézi uvétitelny pocet 26 z 79 studentt je voditkem
k uréeni slovesného zptisobu skute¢nost, Ze véta je zakonc¢ena vykti¢nikem (tfeba
i v pfipadé infinitivniho tvaru), pro 9 studentt stejné funguje i otaznik. Jeden
respondent urcil v péti (psanych) vétach zptisob podle intonace a dva si mysli,
ze je mozné identifikovat zptisob (jednou rozkazovaci, podruhé prostésdélovaci)
podle zvratného se.

V jednom ptipadé jsme testovanim morfologickych dovednosti narazili
na $iroce sdileny komunikaéni nedostatek. Slo o souvéti Ptdte se, jak je to mozné?
Ur¢eni indikativu (tedy spravné hodnoty) fada respondentti odiivodiiovala tim,
ze teprve druhd ¢ast véty je tazaci®, ,,oznamuji, ze se ptaji“ apod. Signalizuje to
neporozumeéni funkci celého souvéti, zpisobené neovladnutim interpunkénich
pravidel: tazaci totiz neni az vedlej$i véta, nybrz uz véta prvni, hlavni, a tedy i sou-
véti jako celek.

5 Cas

5.1

S tlohami tykajicimi se slovesného ¢asu si poradila zhruba polovina respondentt:
0,52 na FF a 0,46 na PedE Obor hodnot je zde jasny (az na jednoho respondenta,
ktery se pokousel nejspi$ podle vzoru angli¢tiny rozliSovat rtizné ptitomné casy),
hodnoty ¢asu relativniho se studentiim do ur¢ovani ¢asu nepletly, ve vyzkumu se
tedy pojmy jako ,,predc¢asny” nebo ,soucasny“ nevyskytly, ostatné mezi testova-
nymi tvary nebyl zadny prechodnik. Respondenti chybovali jednak v rozpoznani
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tvart, které kategorii ¢asu nevyjadfuji, jednak v prifazeni konkrétni hodnoty
konkrétnimu tvaru. Préteritum v ndsledujicim prehledu zkracujeme na M (mi-
nuly ¢as), prézens na P a futurum (¢as budouci) na B.

Je nejprve potfeba uvést, ze strukturace kategorie ¢asu neni v ¢eské lingvis-
tice konsenzualni. Dokonavé sloveso ma totiz v indikativu aktiva tvary préteri-
talni a tvary prézentni, o nichz nékteré zdroje tvrdi, ze vyjadiuji futurum (napt.
Sticha, 2017). Podle naseho nézoru viak nevyjadtuji futurum, nybrz (vétsinou,
zdaleka ne vzdy!) referuji k budoucnosti, a kdyby vyjadtovaly futurum, nebylo
by mozno oznadovat je jako prézentni. Tato interpretace je podporovana také
obvyklym pojetim jinych odrazovych morfologickych kategorii: situace per-
fektiv je analogickd napt. situaci jmen hromadnych, u nichz panuje v ¢eském
mluvnictvi shoda na tom, ze svymi (singuldrovymi) tvary vyjadruji singuldr, a¢
referuji k mnoziné substanci.

Nejednotnost teoretického pristupu k neminulym tvartm indikativu ak-
tiva perfektiv se promita i do u¢ebnich materiald. Ilustrativni je u¢ebnice pro
6. ro¢nik vydana nakladatelstvim Nova skola: autorky ve vykladovém rdmecku
uvadéji, ze ,¢as budouci vyjadfujeme [...] jednoduchym slovesnym tvarem:
namaluji, prectes® (Miksova - Hajkova, 2015, s. 89, zvyraznéni puvodni), ale
bezprostfedné pod ramecek umistuji cviceni se zadanim ,, Rozhodnéte, ve kte-
rych vétach pritomny ¢as sloves vyjadiuje pritomnost a ve kterych budoucnost®
(tamtéz): podle vykladu je tedy namaluji tvar budouciho ¢asu, podle zadani
tvar ¢asu pritomného. Vnitfné jednotny, ale pro zaky rovnéz matouci je vy-
klad ucebnice pro 5. ro¢nik z nakladatelstvi SPN: ,[...] u jinych sloves v$ak
piitomné tvary vyjadiuji d&j v ¢ase budoucim® (Ho$novéa — Smejkalova — Van-
kova - Buridnkova, 2010, s. 149); na nasledujici strané se zda jesté zfetelnéji,
ze autorky implicitné vedou zaky k uréovani podle vyznamu (budouci ¢as =
budoucnost), nikoli podle formy, a¢ pisi stéle o ,,pfitomnych tvarech®: ,,Budouci
¢as se vyjadtuje: [...] pFitomnymi tvary: pfectu, [...]. Pfitomnymi tvary vyja-
druji budoucnost ta slovesa, ktera nemohou vyjadrit ptitomny déj“ (tamtéz, s.
150, zvyraznéni ptivodni).

Do dotazniku jsme zaradili dva takovéto sporné tvary: mdvnou a ponechd-
me. Prvni z nich k budoucnosti nereferuje, vyjadfuje totiz obecné platnou, nad-
¢asovou schopnost — neni tedy futuralni ani formalné, ani sémanticky, a proto
nelze odpovéd B uznat za spravnou z zadného hlediska. Druhy k budoucnosti
referuje a vét$ina respondenttt u ného budouci ¢as ur¢ila. Pokud bychom méli
tuto odpovéd uznat (coz odmitame uz jen proto, ze bychom pak nejspi§ nesméli
prijmout odpovéd P), zvysila by se uspésnost Feseni této konkrétni tlohy z 0,13
na FF na 0,60 a z 0,14 na PedF na 0,68.
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Uéebni materidly pro ZS (napt. Miksova — Hajkova, 2015, s. 90) v souladu
se standardnim lingvistickym pojetim uvadéji, Ze kondicionalové tvary ¢as ne-
vyjadtuji, kondicional pfitomny a minuly tedy nepokladaji za tvary pfitomné-
ho, resp. minulého ¢asu. I my tak u jediného testovaného tvaru kondicionalu
pritomného fekla bys povazujeme za spravnou pouze odpovéd 0. (Kdybychom
v rozporu s vykladem ucebnic uznali i odpovéd P, zvysil by se pomér spravnych
odpovédi u tohoto tvaru z 0,27 na FF na 0,40 a z 0,26 na PedF na 0,37, tedy
nikterak zévratné.)

Drite si klobouky, vyrazime!
FF:60,8P 1 x 0,40
PedF:14 0,6 B,45 P 0,22

Havli¢ek nakonec vydavani Slovana sam zastavuje 14. srpna 1851.
FF:1P/M+10P,3B,1M 0,87
PedF: 1 P/M+45P,13M,1B,30,2 x 0,71

Nékteti kolibtici mavnou ktidly az devadesatkrat za sekundu.

FF:6 P, 7B,20 0,40
PedF: 25 P, 23 B, 1 M, 1 P prosty, 9 0, 6 x 0,38
Rekla bys mi to, kdyby to bylo na potadu dne, Ze jo?

FF:40,1Kond.,2P,2B,4M, 2 x 0,27
PedF:170,7 P, 17 B, 20M, 4 x 0,26

Pozitii jedeme na vylet na Riegruv zamek v Mal¢i.
FF: 7P, 8B 0,47
PedF:23 P41 B, 1 x 0,35

Po velkém usili je kone¢né jednou uklizeno.
FF: 14 P, 1 x 0,93
PedF: 60 P,2M, 10,2 x 0,92

Nyni to nelze Fici presné.

FF:70,6 1B, 1 x 0,47
PedF: 210,39 P, 2 B, 1 P prosty, 2 x 0,32
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Cervenkdm bude vyhovovat, ponechdme-li v rohu zahrady hromadu

starych vétvi.

FF:2P,9B,10,3 x 0,13
PedF: 9P, 44 B,40, 8 x 0,14

Dokud se nepodival na e-mail, nemél Mojmir potuchy,

ze béhem par hodin poleti do Var$avy.

FF:14B,1P 0,93
PedF:59B,3M, 30 0,91

Opfena o zabradli, koutila jednu cigaretu za druhou.
FF:80,6M,1P 0,53
PedF:220+10/M,22M, 17 P, 3 x 0,35

vvvvv

chdame. Nasledovaly tvary fekla bys (24 studentti uréilo préteritum a 19 futurum)
a drzte (53 studentt urcilo prézens a Sest futurum). Naopak vice nez 90% tspés-
nost vykazaly odpovédi tykajici se tvart je uklizeno a poleti.

5.2

Padeséat sedm respondentti uvedlo, Ze slovesny ¢as uréuje podle vyznamu, 34
se jich fidilo ¢asovym adverbialiem (leckdo z nich pfitom byl schopen roze-
znat, ze formdlné jde o jinou hodnotu ¢asu: jedeme — B — ,,podle pozitii, i kdyz
samotné jedeme je P%). Tvar slovesa byl alespon nékdy rozhodujici pro 31 stu-
dent, deset studentt si pfi identifikaci hodnoty ¢asu pomaha tak, Ze si sloveso
vycasuje (ale ne vidy se pfitom ubrani zmateni s vidovym protéjskem: ,,mdva-
li - mdvaji - mdavnou® apod.). Dvouciferny je je$té pocet studentd, kteti uvedli,
ze tvary infinitivu, imperativu nebo kondiciondlu ¢as nevyjadiuji; $est studen-
td uvedlo 0 u tvaru opfena s odtivodnénim, Ze ¢as nevyjadruji adjektiva ¢i
prechodniky. Jedendact respondentt urcilo ¢as u obtizného tvaru podle jiného,
snaz$iho slovesného tvaru v témze vétném celku. Sedmkrat jsme zaznamenali
zdtivodnéni pomoci predpony po-. Z okrajové zastoupenych metod mizeme
jmenovat mylné presvédceni, Ze véta pripojena spojkou -Ii musi obsahovat slo-
veso ve futuru. Jeden respondent urcoval prézens podle popisného slohového
postupu, jiny préteritum podle postupu vypravéciho. Zatimco nékteri studenti
pouzivali disledné jen jedinou (sémantickou) metodu, nasli se i takovi, ktefi
u deseti tvara vysttidali tfeba pét metod. U sémantické metody je zfejmé, ze
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studenttim vét§inou se slovesnym tvarem splyva cela véta (,véta mluvi v pri-
tomnosti).

U tvaru drzte, jenz kategorii ¢asu nevyjadruje, se projevila nejasnost séman-
tické metody: podle vyznamu zde byl uréovan jak prézens, tak futurum. Prézens
byl odiivodniovan téz tvarem (,,koncovka -te), oba ¢asy druhem vypovédi. U dal-
$tho tvaru, ktery nevyjadiuje ¢as, u tvaru fekla bys, urcovali studenti préteritum
podle tvaru fekla nebo futurum podle tvaru bys. Neporozuméni vété signalizuje
argument pro préteritum ,,fekla bys mi to v minulosti® U tvaru opfena se projevi-
la neschopnost myslenkové rozliSovat mezi ¢asy absolutnimi a relativnimi, o ¢emz
svéd¢i zdivodnéni prézentu ,,opira se a koufi, ,,v tom okamziku, ,ted je opfena’
»kouftila ted* apod. - respondenti se zjevné nezamysleji nad tim, co to je ,ted*

Kategorie ¢asu a vidu zaménili ¢etni respondenti u tvart ponechdme a mdvnou.
U prvniho bylo futurum opakované uréeno podle toho, ze ,,ptitomny cas je pone-
chaviame®, popt. ,pritomny je nechdme®, u druhého ,,podle tvaru® a ,,podle -nou®
Neporozumeéni vété, resp. zatemnéni normalniho porozuméni $kolskymi poucka-
mi dokladaji nasledujici argumenty pro futurum: ,,mavnou v budoucnu ,teprve
se chystaji to udélat®, ,,doplnim si ¢asové vyrazy potom, pozdéji‘. Ovsem néktefi
respondenti, ktefi naopak obecné platnosti véty rozuméli dobre, z ni nespravné vy-
vodili absenci kategorie ¢asu.

U historického prézentu zastavuje jsme jako spravnou hodnotili odpovéd P
a samoziejmé také odpovéd dvou studentd, ktefi vyslovné uvedli, ze pritomny cas
zde referuje k minulosti. Oc¢ekavali jsme zde, ze néktet{ respondenti ur¢i podle vy-
znamu préteritum, presto nas prekvapilo, jak velké mnozZstvi respondentt si uvédo-
milo prézentni formu, ale dalo pred ni pfednost vyznamu: M — ,,v textech o historii
byvé pritomny ¢as, ale podle data je to minuly*, , pfitomny ¢as, ale datum odkazuje
na minuly®, ,pfitomny tvar, ale uz se to stalo® aj. Ndpadné to ovéem pripomina
udebnicova tvrzeni tykajici se dokonavého prézentu (,budouci ¢as se vyjadiuje pii-
tomnymi tvary, viz vyse). Snad s aktudlnosti déje si kategorii ¢asu spletli studenti,
kteti tu urcovali prézens s odéivodnénim ,,probihd ted®. Viibec nejprekvapivéjsi je
pro nds u tvaru zastavuje volba futura, vesmés s nesrozumitelnou argumentaci ,,bu-
doucnost vyjadiena pritomnym ¢asem nebo ,,kdy? budoucnost®

6 Vid
6.1

Identifikaci slovesného vidu usnadiuje skute¢nost, Ze ma jen dvé hodnoty a ze
je vyjadfovan vsemi slovesnymi tvary bez vyjimky. Ctyti studenti vSak nechali
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celou ¢ast dotazniku vénovanou vidu prazdnou a uspésnost u ostatnich ¢inila
jen 0,52 na FF a 0,55 na PedE. D v nasledujicim prehledu znamena pochopitel-
né dokonavy vid, N nedokonavy, a co minil jeden z respondentti pismenem V,
nevime.

Vi§ co? Polet se mnou ptisti sttedu baléonem!
FF:2N, 12D 0,14
PedF:21N,31D,50 0,34

Lunaka ¢erveného poznate podle rezavé ¢erveného téla,

majestatniho rozpéti kiidel a hluboce vykrojeného ocasu.

FF: 14D 1,00
PedF:37D,21N,1V,30 0,60

Jejich plast byval podle vétsiny prament zpravidla nahote

sepnut médénou sponou.

FF:3D,8N,30 0,21
PedF:40D,20N, 10, 1 x 0,65

Takového vysledku by nemohlo byt dosazeno bez naro¢né pripravy.
FF:5N,4D,20,3 x 0,36
PedF: 23N, 20D, 90, 10 x 0,37

Kdy?z se Pavel setka s kolegou, misto pozdravu na néj $tékne.
FF:12D,2N 0,86
PedF:34D,21N,1V,30, 3 x 0,55

Oblikni se, jdeme do kina.
FF:6 N, 7D, 1 x 0,43
PedF:37N,23D,10,1 x 0,60

Hypericum perforatum je latinsky nézev trezalky te¢kované.
FF:10N,3D,10 0,71
PedF:34N, 18D, 70, 3 x 0,55

Kazdou hodinu bylo ticho pferuseno hlasem zvonu.

FF:6 D, 8 N 0,43
PedF:45D, 13N, 30, 1 x 0,73
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Frodo nesl prsten do Mordoru.
FF:8N,6D 0,57
PedF:33N,28D,1V 0,53

Jak naznacuji vysoké pocty odpovédi 0 u tvarti nemohlo by a v mens$i mite
i polet, nékteti respondenti se domnivaji, ze tvary imperativu a/nebo kondicionalu
vid nevyjadruji (vyslovné to uvedlo pét studentt). U téchto tvart a u tvaru je mo-
hou nulové odpovédi signalizovat i domnénku, Ze vid nevyjadiuji slovesa sponova
a modalni, popt. obecné slovesa bez vidového protéjsku. Tvar polet ptsobil respon-
denttim nejvétsi obtize, u zadného z testovanych sloves v$ak nebyla uspésnost vy-
razné vysoka (s vyjimkou 100% pozndte na FF).

6.2

V ptipadé vidu jsme se Castéji nez u jinych kategorii setkali s tim, Ze respon-
denti pouze ur¢ovali hodnotu této kategorie, ale misto pro zdivodnéni nechali
nevyplnéné. Také vid urc¢ovali respondenti prevazné sémantickou metodou (27
osob): dokonavy vid podle nich znamend ¢asovou ohranicenost, jednorazovost
(»jednou a dost®) nebo nejcastéji ze vseho ,ukonéenost® déje, kdezto nedokonavy
trvani déje (,,po delsi dobu®). Stava se vsak, ze si student splete ukonc¢enost s mi-
nulosti: byval sepnut - D - ,byval, uz neni, ,,plasté uz se nesepinaj“ (neschopnost
nékterych zacinajicich bohemistti v dosti formalni situaci pisemné komunikace
uzivat spisovné tvary je zarazejici); stékne — N — ,nedokonceny déj; nesl - D —
»dokonceny déj, ,,nesl a donesl. Roz$ifend je (u osmi studentt) pomtucka v po-
dobé kompatibility s adverbiem stdle/neustdle, resp. rozhodovani se mezi stdle
a jednou. Sémantickou kompatibilitou s adverbiem jednou v$ak bylo argumento-
vano ve prospéch D i u tvart jdeme a polet.

Ttinact respondentu se rozhoduje podle kompatibility infinitivu slovesa s tva-
rem budu; tém pak obvykle vychazi tvar polef jako dokonavy. Osm porovnava tvar
3. 0s. sg. ind. akt. vyjadtujici budoucnost s obdobnym tvarem pro pritomnost (resp.
zjistuje, zda sloveso ,,ma pritomny ¢as“) a nékteti z nich si ptitom pomahaji dvojici
adverbii (ted'x potom; dnes x zitra). Jen tfi studenti si sloveso vycasuji ve véech tfech
¢asech, pét studenti ,,ohledava“ oba ¢leny vidové dvojice. Ti, ktefi srovnavaji rtizné
¢asové tvary, maji neztidka obtize tyto tvary vibec vytvorit, kdyz sloveso ve vété
neni v indikativu - dokonavy vid byl zdtivodniovan napt. takto: ,,nejde fict budu po-
let*, ,nejde tict bude nemoct, ,,nejde fict budu jdeme®. Véty testujici ur¢ovani vidu
obsahovaly dvé determinovana nedokonava slovesa pohybu a néktef{ respondenti
je srovnanim se slovesy nedeterminovanymi vyhodnotili jako dokonava: polet -
D - ,nedok. je litej; nesl - D - ,,nedok. je nosil®.
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Dva studenti ,,védi®, Ze sloveso byt je nedokonavé, av$ak jini dva ,veédi ze je
dokonavé. Ctyti se ¥idi piitomnosti x nepfitomnosti predpony. Opakované jsme
se i v ¢asti dotazniku vénované vidu setkali s absurdni argumentaci vlastnostmi
jedné z hodnot ve prospéch té druhé, napt. jdeme - D - ,ted jdeme; je - D -
»budu®

7 Slovesny rod

7.1

Jak jsme uvedli v tivodu, tfi respondenti tuto kategorii nevyplnili a osm si sloves-
ny rod spletlo s né¢im jinym. Mezi ostatnimi dopadlo uré¢ovani slovesného rodu
ze viech kategorii nejlépe: na FF bylo spravnych 88% a na PedF 76 % odpovédi.
Snad k tomu poméhd skute¢nost, Ze jde o kategorii vyjadfovanou vSemi slovesny-
mi tvary, i jasny dvouclenny obor hodnot. (V lingvistice neni mnohdy tzv. zvratné
pasivum pokladano za pasivum, ale v edukacnich materidlech se tento nazor ne-
projevuje.) Aktivum nize zkracujeme na C (¢inny rod), pasivum (trpny rod) na T.

Repka se péstuje na vice nez 40 % zemédélskych pozemkd naseho podniku.
FF: 10T, 2 C 0,83
PedF: 38T,17C, 10, 1 X 0,67

Patrik se vzdycky chova decentné.
FF:11C, 1T 0,92
PedF: 51 C,5T, 1 x 0,89

Byla bych byvala dostala od tety vyprask.
FE:11C 1T 0,92

PedF: 37 C, 13T, 40, 3 x 0,65

Vas oblek bude usit do pondélka.
FF: 12T 1,00
PedF: 54T,3 C 0,95

Vybor SVJ neni povinen obstarat pro tento dim priikaz energetické
naro¢nosti budovy.

FF:9C, 1T, 10,1x 0,75
PedF: 38 C, 12T, 1 T/C, 3 0, 3 x 0,67
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Pred spojkami jako a nez klademe ¢arku, pokud ptipojuji zavislou vétu.
FF:11C, 1 X 0,92
PedF: 53 C, 2T, 2 x 0,93

To vis§, hlavou se mi honi leccos.
FF:11C, 1T 0,92
PedF:35C, 177,20, 3 x 0,61

Uz se na to utratilo buhvikolik miliénu.
FF:9T,2C, 10 0,75
PedF:39T,14C, 10, 3 x 0,68

Jak Ize vidét v tomto prehledu, u zddného z osmi testovanych tvart neklesla
na FF aspésnost pod 75 % a na PedF pod 60 %. Jako nejsnazsi se ukazala identi-
fikace skute¢ného tvaru participidlniho pasiva (bude usit), na druhé strané témér
nejhiif dopadla tloha, v niz respondenti zhusta pokladali za tvar opisného pasiva
verbonominalni predikat: uvadéli, Ze podtrzena byla ,jen ¢ast prisudku® nebo Ze
wneni je C, ale byt povinen je T

7.2

Stejné jako u vétsiny ostatnich kategorii prevlada u respondentti i zde séman-
tickd metoda — posuzovani, zda je v pozici podmétu vyjadfen ¢initel/ptvodce
déje. Nekteri ze 45 respondentd, ktefi ji pouzivali, skute¢né psali do dotazniku
»podmét je ¢initel déje®, ale vétsina se vyjadfovala neterminologicky: ,,nevime,
kdo oblek usije®, ,,nevime kdo péstuje, ,,nepéstuje se sama®, ,,on sam se tak cho-
va“apod. Studenti bohuzel nejsou vzdy s to posoudit, kdo/co je ¢initelem déje —
dosvédeuji to nasledujici priklady: péstuje se - C — ,péstuje se sama“ ,,Fepka je
puvodcem déje“ Obtize pii uplatnéni sémantické metody zpusobuje obzvlast
sloveso dostat (konverzivni ke zfetelné ,aktivnéj$imu® ddt): byla bych byvala
dostala - T - ,ja nejsem vykonavatel, ale teta® Ponévadz jednou z funkei pasi-
va je generalizace Cinitele déje, neni prekvapenim, ze bylo pasivum ur¢ovano
u ptisudku, ktery se vztahoval k vSeobecnému podmétu: klademe - T — ,,obecna
poucka = je kladena®.

Sedm respondentt urcuje slovesny rod podle tvaru, osm si pomdha tak,
ze si zkusi utvofit oba tvary, (domnéle) ¢inny a trpny opisny, pét jich posuzuje
zvratnou formu zvazovanim jeji synonymie s opisnym pasivem. Ne vzdy vSak
respondenti téchto smysluplnych metod pouzili spravné: néktefi zapomnéli
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na existenci zvratného pasiva (péstuje se — C — ,,péstuje se, ne je péstovdna®), jini
pokladali volny morfém se (nazyvany ovsem obvykle ,,zdjmenem®) za spolehli-
vy indikator zvratného pasiva (honi se - T - ,,zdjmeno se®).

Z odpovédi nezanedbatelného mnozstvi respondentt vysvita, ze podle je-
jich predstav musi byt ¢initelem déje ¢lovék (srov. vyse podobné zjisténi u ka-
tegorie osoby): honi se — T - ,,samy se honi na zakladé pocitt ¢lovéka®; neni —
T - ,,musi to obstarat konkrétni osoba z vyboru® Do odpovédi tfi studentt se
i u této kategorie ptipletlo véudypiitomné ,,ono“ (honi se - C — ,vykonavatelem
déje je ono*; T - ,,ono se*; utratilo se - T — ,ono samo®).

8 Jmenny rod

8.1

Jak bylo uvedeno v tvodu, témét polovina respondentt netusila, co je u slo-
vesnych tvarti jmenny rod, prestoze nepochybné diky vyuce syntaktického
pravopisu védi o shodé prisudku (a to i slovesného) s podmétem v rodé. M
znamend v nize uvedeném prehledu maskulinum, MA maskulinum animatum,
7 femininum a S neutrum. Podily spravnych odpovédi pocitdme ze zakladu
pouhych 42 relevantné odpovidajicich respondenti; a stejné jako pfi vyhod-
nocovani predchoziho vyzkumu (Adam, 2018) je pocitame dvéma zptisoby,
totiz a) tak, Ze za spravné pokladame uvedeni muzského rodu véetné Zivot-
nosti, a b) tak, ze se spokojime s ur¢enim maskulina. Na FF ¢inil podil sprav-
nych uréeni 0,51 (0,615), na PedF 0,375 (0,50). Uz z téchto uvodnich infor-
maci je zjevné, ze jmenny rod u slovesnych tvart je ve $kolni vyuce CeStiny
zanedbavan.

Spalnicky byly v CR prakticky vymyceny povinnym ockovanim.

FF: 11 Z, 1 mnozné 0,92
PedF:207Z,1M,18S,40, 4 x 0,67
Kdo to hodil?

FF: 1 MA +2M,90 0,08 / 0,25
PedF: 0 MA +11M, 18,150, 3 x 0,00/ 0,37

Dév¢ata maji télocvik v utery, chlapci ve stredu.
FF:20,58,47Z,1M 0,17
PedF:40,197,58,2 x 0,13
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,»Ja uz spim!“ ozvalo se z hloubi Petfina spacaku.
FF:80,17Z,17/0,2M 0,67
PedF:170,8 Z,2M, 3 x 0,57

Tady asi doslo k nedorozuméni.
FF:10S,10,15/0 0,83
PedF:21S,70,2 % 0,70

Chlapci budou moci byt zachrdnéni, az kdyz hladina vody

v jeskyni trochu opadne.

FF:2MA +8M,20 0,17/0,83
PedF: 4 MA + 18M, 50, 3 x 0,13/0,73

Svacina se bude rozdavat az po skonceni hry.
FF:50,7 Z 0,42
PedF: 70,21 7,2 x 0,23

Jak by se tu mohla stat najednou dvé loupezna prepadeni?
FF:10S,2Z 0,83
PedF: 17 8,87,20,3 x 0,57

Nejhiife dopadly oba tvary maskulina animata, a¢ je u jednoho z nich kon-
covka jednozna¢né zivotnd a je zfetelné motivovana shodou s podmétem. Potize
méli respondenti i u tvart, které nejsou k vyjadfovani jmenného rodu vybaveny
rodovou koncovkou.

8.2

Nejéastéji respondenti urcovali jmenny rod podle shody s podmétem, stejné jako
u kategorii osoby a ¢isla si podmét nékdy dopliovali nebo nahrazovali ukazova-
cim nebo osobnim zdjmenem a nékdy si ho nejprve prevadéli do singularu, a to
i v ptipadé pluralia tantum (,,ta spalnicka®). Podle shody v$ak jmenny rod identi-
fikovali i u tvarti prézentu a futura, které se v rodé s podmétem neshoduji: bude se
rozddvat - 7 - ,ta sva&ina“; maji — S - ,ta dévéata Ve vété s podmétem dévcata
meéla navic fada studentt problémy se spravnym ptifazenim rodu, k éemuz mirné
piispéla i elipsa prisudku v druhé vété souvéti: maji — Z - ,,dév¢ata - ony*, ,to
dévée - zensky rod, ,dévcata Z, dévee S 0 - ,vztahuje se k dévéatim i chlap-
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cum® Prevladajici nespravnd odpovéd 0 u véty s podmétem kdo byla zdtivodiio-
vana napt. takto: ,shoduje-li se se zdjmenem, nelze rod poznat® ,tazatel nevi
konatele®, ,neni podmét urcity, ,,nevyjadreny podmét® a ovSem ,,hodit to mohl
kdokoli“. Ur¢ovani podle podmétu pochopitelné selhava v jednoclenné vété
(doslo - 0 - ,jednoclenna véta®), u niz jsme zaznamenali mnozstvi spravnych
uréeni dosazenych nahodou uplatnénim nevhodné metody: doslo - S - ,,pod-
mét ono, ,,tady*, ,nedorozuméni®. Problémy ¢inil i podmét v podobé osobniho
zéjmena 1. os., kde studenti bud neméli voditko (spim - 0 — v 1. osobé nelze®),
nebo se uchylovali k sémantické metodé: spim — Z - ,vztahuje se k Petie®, 0 -
»helze urdit, zda to rekla Petra, M - ,podle jména Petr® (opakované!) - zda
se, ze nékterd bézna posesivni adjektiva jsou pro nékteré zadinajici bohemisty
nesrozumitelnd!

Trinact studentt identifikovalo jmenny rod podle rodové koncovky, zra-
dit je vsak mohly koncovky homonymni: mohla by - Z - ,koncovka -a“ Pét
studentt je presvédéeno, zZe jmenny rod nevyjadiuje infinitiv, t¥i z nich pfitom
nedokazou infinitiv identifikovat: bude se rozddvat — 0 - ,sloveso je v infiniti-
vu® Jeden z respondentt se mimoto nejspi§ domniva, ze verbum finitum rod
vyjadfuje vzdy, a tak uvadi paradoxné: byt zachrdnéni — 0 — ,infinitiv, ale budou
moci M dle chlapci®.

9 Zaver

V tvodu této studie jsme odkdzali na vyzkum M. Cechové (1981), provedeny
na konci 70. let testovaci metodou u 190 gymnazisti (osmi tfid). Zde mizeme
srovnat vysledky obou vyzkumt - jsme si pfitom arci védomi toho, Ze obtiZnost
testovych tloh neni zcela srovnatelna. Cechova (1981) zjistila tispésnost u kate-
gorie osoby 97 %, u slovesného rodu 92 %, u ¢asu 80 %, u vidu a zptisobu 74 %
a u kategorie ¢isla 63 % (jmenny rod testovan nebyl). S vyjimkou ¢isla je Gspés-
nost nasich respondentt u vSech kategorii (¢asto vyrazné) nizsi. I v nasem vyzku-
mu se potvrdilo ,,ztotoznovani jeva jazykovych s mimojazykovou realitou® (tam-
téz, s. 29), projevujici se interferenci reality v pripadech nepiimé korespondence,
i ,zaménovani jevii morfologickych a syntaktickych® (tamtéz). Dnes$ni za¢inajici
studenti bohemistiky stejné jako nékdejsi gymnazisté nedostate¢né odlisuji slo-
vesny zpusob od druht vét podle postoje mluvéiho a pojem ukoncenost déje si
vykladaji tak, Ze kazdé sloveso v minulém ¢ase pokladaji za dokonavé.

vvvvv

mnozstvi 5120 jednotlivych zdivodnéni (64 testovych vét krat 80 respondentt)
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jsme se jen v jednom jediném pripadé setkali s dvojim zdévodnénim vedoucim
k témuz zavéru, tj. s tim, Ze zacinajici student si odpovéd dosazenou jednou me-
todou potvrdil jinou metodou. Opakujeme to uz potteti (srov. Adam — Bozdé-
chové - Dittmann - Lehec¢kovd, 2010; Adam, 2018): skute¢nost, ze $kola studenty
nenaudi ovérovat si vlastni asudek, povazujeme za alarmujici. Budou se absolven-
ti takové gkoly i v zivoté vzdy spoléhat na prvni napad? Nebudou nékdy pottebo-
vat byt si jisti, nebude na spolehlivosti jejich tisudku skute¢né nikdy nic zalezet?

Identifikace vyjadfované kategorialni hodnoty je ve své podstaté analytickd
myslenkova operace, koneckoncii ve skole se tato ¢innost provadi v ramci mor-
fologického rozboru. Studenti vSak ve své vétsiné pri plnéni testovych uloh nic
neanalyzovali: nerozkladali jednotky na mensi, nevy¢lenovali z celku rozhodujici
¢asti (napt. rodové koncovky), nenachdzeli odli$nosti mezi ¢astmi celku (napt.
mezi riznymi slovesnymi tvary uvnitt téze véty), neporovnavali prvky jedno-
duchych paradigmatickych mnozin (napt. ¢leny vidové dvojice, tvar jedné oso-
by s tvary ostatnich osob atd.). Budou takovi studenti v Zivoté schopni uvazovat
o prvcich jakéhokoli celku v (jeho) souvislostech, kdyz si celek neuvédomuji? Bu-
dou s to zvazovat riizné moznosti, kdyz se nenauili k nim prihlizet?

Prevazna c¢ast naseho vzorku zacdinajicich studenttt bohemistiky vlastné ne-
chépe podstatu morfologickych kategorii, ktera spociva v jednoté zobecnéného
vyznamu a pravidelné fungujicich morfologickych prostfedku jeho vyjadfovani.
P1i identifikaci kategoridlnich hodnot totiz ty morfologické prosttedky (koncov-
ky a jejich souhrn zobecnény v paradigma) opomiji, tfebaze si jich ¢asto umi
v$imnout, a dokonce je i pojmenovat (pripomenme si formulace typu ,,ackoli je
sloveso ve tvaru mn. ¢., jedna se o osobu v j. ¢.%), a rozhoduje se podle vyznamu.
Mnohé formulace z dotazniku také naznacuji nedostate¢né rozliSovani jednotek
rtznych jazykovych rovin: morfologické kategorie vnimaji mnozi studenti jako
ptiznaky nikoli slovesnych tvard, nybrz celych prisudki, ba celych vét (srov. ,.¢as
pritomny - véta mluvi v pfitomnosti®).

To vSe se s ohledem na zakladni, komunikaéni cil pfedmétu nemusi jevit
jako problém, jenze tim trpi cil kognitivni — a nemame tu viibec na mysli zvlad-
nuti oborovych informaci, nybrz trénink mysleni: odliSovat funkci od jejitho no-
sitele, v§imat si méné obvyklych a nezakladnich korespondenci mezi nimi, (byt
ptipraven) nachazet nepfimé, nejednoznacné, netrivialni vztahy v (jakémkoli)
systému pokladame za myslenkové dovednosti, jimz $kola musi vénovat pozor-
nost. Samozrejmé to lze udit a cvicit na jinych (ne)korespondencich a na jinych
systémech, nez je ten morfologicky, a tfeba i v jinych predmétech, ale kdyz uz
je ucivo o slovesnych kategoriich soucasti kurikula, neni $koda, je-li vyucova-
no samotiéelné? Podobné i M. Cechova (1981, s. 30) konstatovala u zkoumanych
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studenttl nedostate¢nou miru abstrahovani a zavérem vznesla pozadavek, ,,aby
stfedni $kola vice ptisobila na rozvoj mysleni [...] v oblasti matefského jazyka
a tim rozvijela mysleni studentt viibec®.

Nas vyzkum arci odhalil i fadu nedostatkt ryze komunika¢nich - jmenuj-
me masivni neporozuméni tazaci funkeci hypotaktického souvéti (Ptdte se, jak je
to mozné?), asociaci posesivniho adjektiva Petfin se jménem Petr amnj. Nedo-
statkem v komunika¢ni kompetenci je rovnéz neschopnost identifikace ¢initele/
puvodce déje (,fepka je pivodcem déje” neboli ,,péstuje se sama“) a neschopnost
odliSovat soucasnost (déj v dobé jiného déje) od pritomnosti (déj v dobé komu-
nika¢ni udalosti). Rizikové pro Gspésné porozumeéni, a zejména pak pro tspésné
odhalovani textovych manipulaci je ztotoznovani ¢initele déje nejen s podmé-
tem, ale i s ¢lovékem (lidskym jedincem), jehoz se dé&j néjak tyka. Ma-li zak, aby
sebou nenechal manipulovat, rozeznat, z ¢i perspektivy je napt. v medialnim ko-
munikatu podévana informace a komu se za co ne/ptipisuje odpovédnost, musi
vSechno toto ovladat, musi si umét v§imat slovesného rodu, a nejprve tedy o ném
néco védét.

Stejné jako v predchozim vyzkumu (Adam, 2018) mizeme konstatovat, Ze
se studenttim v Zadouci mife nepropojuji poznatky morfologické a syntaktické.
Soucasné ale plati, Ze se nékdy propojuji nadmiru. Potvrzuje se totiz, ze co si zak
osvoji nejdfive, umi nejlépe. Do udiva o kategorii zptsobu se tak studentim stale
pletou poznatky z 2. t¥idy ZS o druzich vét podle postoje mluvéiho. (Styblik - Ce-
chové - Hauser - Hosnova, 2004, to oznacuji jako druhy vét podle formy.) Do-
volime si na tomto misté kacifsky navrhnout, zda by $kolni vyuka cestiny, kdyz
plosné nedokaze uspésné naroubovat ucivo o zpusobu na ucivo o druzich vét
a obé jasné navzajem odlisit, neméla u¢ivo o druzich vét opustit. VSem, kdo trvaji
na tom, ze osmileté déti museji znat vétu rozkazovaci, necht je mementem sku-
te¢nost, ze tetina Gspé$nych maturanti ptijatych ke studiu bohemistickych obo-
rtl, z velké ¢asti budoucich ¢estinara, vidi imperativ pravé tam, kde stoji na konci
véty vykri¢nik. Odstranit z u¢iva tzv. druhy vét podle postoje mluv¢iho navrhuje
i Hoflerova (v tisku); a Hajkova a kol. (2014, s. 157) povazuji toto ucivo primo
za ,nejkriklavéjsi pripad nesouladu mezi $kolni vyukou a modernimi jazykovéd-
nymi poznatky*

Na§ druhy skromny navrh se tyka plevelného ono, tohoto velkolepého bol-
$evniku v krajiné ¢eské skolské gramatiky: varujme pred nim své studenty! Ono
se jim plete do kategorii osoby, ¢isla, slovesného i jmenného rodu (o syntaktic-
kém ucivu nemluvé) a jako bludicka je vede po rozmanitych slepych stezkach.
Je pritom paradoxni, Ze se touto univerzalni pomtickou stal zrovna prostredek
v dne$ni ¢esting, a zvlast v jeji bézné mluvené podobé natolik okrajovy, jako je
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ono jakozto tvar osobniho zdjmena: mnohondsobné (,dvoucifernondsobné“!)
Castéjéi je totiz astice ono, ono jakozto tvar (knizniho a zastaravajiciho!) zdjmena
onen i jako soucast frazémi (fo je ono, povidd se to a ono, ...).
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VYJMENOVANA SLOVA
Specified Words

Eva Hajkova

Abstrakt: Problematika zvlddani pravopisu je stdle aktudlni problém. Jed-
nou z klicovych souldsti uvedeného tématu jsou tzv. vyjmenovand slova.
Zda se, ze dosavadni praxe zvlddani pravopisu vyjmenovanych slov neni
prilis efektivni. Jiz nékolikrdt byla nastolena otdzka tiprav fad vyjmenova-
nych slov, vypusténi slov nefrekventovanych a omezeni nebo téz zcela vypus-
téni viastnich jmen, jako zdsadni se vsak jevi metodika zvldddni pravopisu.
Studie pracuje s vyuzitim slovotvornych hnizd pro uvédomeéni si sémantic-
kych vazeb mezi slovy zdkladovymi a jejich derivdty a soulasné akcentuje
nutnost spojeni vizudlniho, akustického a motorického vjemu p¥i soustav-
ném psani celych pravopisné zajimavych lexémii misto dnes béznych dopl-
niovacich cviceni a pouze slovniho odiivodrovéni pravopisu nahrazujiciho
vlastni psani.

Kli¢ovd slova: vyjmenovand slova; metodika tvorby pravopisné dovednosti.

Abstract: The issue of mastering ortography has been a topical problem.
One of the crucial arts of the topic are so called specified words. It seems
that existing practice of mastering ortography of specified words is not re-
ally efficient. The question of changing sets of specified words, elimination
of less frequent words and reduction or elimination of proper names has
been introduced several times in the past, nevertheless, the most important is
the methodology of mastering ortography. This study works with using word
formation groups for finding semantic links between base words and their
derivations and it also stresses the necessity of linking visual, acoustical and
motoric perception while writing continuously whole lexemes which are in-
teresting from ortographic point of view instead of common filling exercises
and verbal explaining ortography which replace real writing.

Key words: specified words; methodology of mastering ortography
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Pravopis a jeho zvladani bude v kontextu ¢estiny asi tématem stalym - pro
$kolu ur¢ité. Nejde jen o tradici. I kdyz budeme hledat jakékoli alternativni zptso-
by vyuky ¢eského jazyka, otazka, jak naucit Zdka pravopisu, se objevi vzdy, aniz by
ptitom pravopis musel byt prioritou nebo jinak zduraznovanou soucasti vyuky.
Je ale i dost dospélych, ktefi jsou ochotni posuzovat miru vzdélanosti, popt. i in-
teligence nékoho dal$tho podle toho, zda doty¢ny déla, nebo nedéld pravopisné
chyby. Pravopisna chyba je vidét tzv. na prvni pohled, muze tedy byt nejsnadnéj-
$im kritériem uspéchu, resp. netspéchu.

Pokud nevymezime soucasnost prili§ tizce, a to pouze na poslednich 20 let,
muzeme jako soucasné sledovat rtizné vzdélavaci koncepce od poloviny minulé-
ho stoleti: vznik jednotné skoly, reformni snahy 70. let a 80. let, zmény v boufli-
vych 90. letech, vznik vzdélavacich programt, zvl. Zakladni skola, Obecna $kola,
Nérodni $kola, a v neposledni fadé az vznik RVP, pticemz ve vSech téchto materi-
alech se vzdy ve vzdélavacim obsahu predmétu cesky jazyk objevi jako vyznamna
polozka pravopis a jeho zvladani.

Piestoze pravopis je soucasti vyu¢ovani od nejnizsich ttid ZS, mivaji s nim
potize i mnozi stiedoskolaci. Ti, podobné i jako fada dospélych, bojuji nejcastéji
s interpunkci, ale mnohdy si nejsou jisti ani tvary sklonovanych jmen a jejich
zapisem, tedy s pravopisem morfologickym. Psani koncovek skloniovanych jmen
a ¢asovanych sloves by ovsem méli zvladnout jiz starsi zZaci. Pravopisné jevy, s ni-
miz se seznamuji tradi¢né nejmladsi Zaci, jsou zastoupeny predev$im jevy pra-
vopisu lexikalniho a mezi nimi vyznamnou kapitolu (¢asto i pro mnohé starsi)
tvori pravé tzv. vyjmenovana slova'. Oporou pro jejich vymezeni jsou Pravidla
¢eského pravopisu, jejichz tradice se odviji od Gebauerovych ,,Pravidel hledicich
k Ceskému pravopisu a tvaroslovi s abecednim seznamem slov a tvari (1902)%
Postupné pravopisné prirucky ziskaly podobu slovniku, jemuz predchazel soupis
zobecnénych pravidel, a takovym zptisobem byla zapsana i slova s i/y po pravo-
pisné obojetnych souhlaskach uvnitf slov’. Seznam téchto slov se postupné roz-

1 Specialné k nim v poslednich letech napf. v Didaktickych studiich viz Hradilova
(2018/2, 132-144), popt. piispévek K. Klimové a H. Svobodové Vyjmenovand slova,
jejich obmény a misto v ucivu Cestiny pro Zdky s odlisnym matefskym jazykem na 3. me-
zindrodni didaktické konferenci Nové aspekty v didaktice mateiského jazyka v Praze
vr.2017.

2 Jako predchudci téchto pravidel se pripominaji ,,Pravidla ¢eského pravopisu: prak-
tickymi priklady vysvétlena“ jiz z roku 1854 nebo Vymazaliv ,,Prostondrodni ¢esky
pravopis“ (Vymazal, E, Brno 1889).

3 Zaneutrdlni byla povazovana situace, kdy se po pravopisné obojetnych souhlaskach
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$ifoval a ustaloval, uvedena byla slova zdkladova i nékteré jejich derivaty véetné
vlastnich jmen, dokonce se ustalovalo i fazeni podle odpovidajici souhlasky na B,
P M, V, Z,S, L. Dnesni podobu a fazeni vyjmenovanych slov najdeme s drobny-
mi odchylkami v Pravidlech od roku 1957, soucasna aktualizace je z roku 1993.
Posledni jeji verzi zachycuje Akademickd ptirucka ceského jazyka z roku 2014,
ve druhém, rozsiteném vydani z r. 2019*.

Jako uzivatelé ¢eského jazyka mame ted pouze dvé moznosti: bud se dik-
tatu Pravidel vzepfit a opustit historicky princip zapisu ypsilonu, coz by moh-
lo do dusledki dovedeno znamenat (rozsifeno i na ostatni vyskyty ypsilonu)
nadale existenci toliko joty v ¢e$tiné, nebo se Pravidlim podridit a zapis tzv.
vyjmenovanych slov a jejich derivatt si zapamatovat, jak ostatné doporucuji
i Pravidla z r. 1941.

Vzpouru proti vyjmenovanym sloviim a likvidaci ypsilonu v ¢estiné by jisté
privitali mnozi skolaci i dalsi dospéli a nejsme jisté prvni ani jedini, koho takova
myslenka napadla, nemohlo by vsak jit o individudlni akci. Takova zasadni zmé-
na predpokldda celondrodni diskusi a zodpovédné zvazeni situace, nebot by $lo
o vyznamny zasah do jazyka predstavujiciho narodni kulturni dédictvi a jisté by
se naslo i mnoho odptircii. MtiZe tento prispévek takovou diskusi vyvolat?

Druhd z uvedenych moznosti predstavuje tradici, jiz se podvoluji generace
Cecht: prosté si pravopis zapamatovat. Zd4 se, Ze s tim zapamatovdnim m4 kazda
dalsi generace jisté problémy, a pokud jde o aktualni situaci v ¢eské skole, jsou
na tom dne$ni $koldci evidentné nejhtit. Narku a steski nad neznalostmi pravo-
pisu zakt (a bohuzel mnohdy i jejich uditeltt) je fada®.

Zaméfme se véak na vyjmenovana slova. Generace Cechii se uci fady vy-
jmenovanych slov jiz v nejnizsich ttidach zakladni skoly. V fadach sice nékterd
slova chybi (plny vycet pro psani najdeme v Pravidlech), ale to podstatné, zda

se, v nich je. Diky tzv. jednotné $kole a celostatnim jednotnym uéebnicim ¢eského

uvnitt slov psalo mékké i, z nichz bylo tfeba ,,vyjmout*, resp. ,,vybrat“ slova zapisova-
nd s ypsilonem - odtud i starsi termin slova vyriatd, resp. vybrand.

4 Prehled postupnych podob Pravidel ¢eského pravopisu (déle PCP) a vyjmenovanych
slov v nich - vydani z r. 1921, 1941, 1957, 1993 viz Hradilova (2018).

5  Obecnou nespokojenost s pravopisnymi dovednostmi zaki registrujeme nejen u uci-
telt, ale i u rady rodicu, pfi¢emz vinu za tento stav vidi nej¢astéji obé strany nikoli
u sebe, ale vzdy na té druhé.
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jazyka ve 20. stoleti se na dlouhou dobu podoba téchto rad v podstaté ustélila.
V radach byla slova zakladovd, jejichz derivaty se Zaci u¢ili v riznych cvicenich.
Zmény, kterymi rady slov prosly, byly malé: v roce 1962 se napt. zakonéeni sloves
na -ti zménilo na -t a néktera slova zdkladova byla nahrazena slovy ptibuzny-
mi, patrné pro priblizeni zakiim — obycej se zménil na obycejny, plynouti na plyn
mytiti na mytinu, smykati na smyk a pycha na pysny, kromé toho slovo nazyvat
bylo zménéno na ozyvat se a dalsi slova méné frekventovana byla z fad vypusténa
(napt. lysy, myto, zpytovat apod.). K faddm se také rizné pridavala a zase ubirala
jména vlastni. K podstatnym zménam doslo az v ucebnicich z roku 1978, kdy
fada s pismenem B byla podstatné rozsifena o derivaty slova byt (bydlit, obyva-
tel, byt, pribytek, nabytek, dobytek®) s odtivodnénim, Ze Zaci jiz ptibuznost mezi
danymi slovy nenajdou. Tim byla vyrazné poru$ena zasada uvadét do fad jen
slova zakladovd, a to vyraznéji nez upravou v r. 1962, soucasné se ,legalizovala“
tendence nahradit jiz v fadach néktera zdkladova slova jejich derivaty. U védomi
této skutecnosti se jevi jako zcela scestny pozadavek mnohych uciteli i u¢ebnic,
aby Zaci v odiivodnéni pravopisu prisné rozliSovali, zda jde o slovo vyjmenované,
nebo pribuzné.

S rozriiznénim uéebnicového trhu po roce 1989 se rozdily mezi fadami vy-
jmenovanych slov v uéebnicich zvétsily, nebot znéni fad nebylo nijak oficidlné
korigovano a zédlezelo na autorech ucebnice, pro co se rozhodnou. Pravopisné
dovednosti zaki se ovsem nikterak nezlepsily, naopak ani dnes neni situace lepsi.
Kde je pti¢ina soucasného stavu, kdy vyuka daného tématu selhdva? Casto se
opét objevuje konstatace, ze fady vyjmenovanych slov obsahuji i vyrazy malo fre-
kventované, dne$nimu uZivateli, zvl. Zdku vzdalené, dokonce nezndmé. Jak Cas-
to dne$ni ¢lovék dmycha nebo né¢im smyka, kolikrat potkd vyzle nebo se pyfi,
jak ¢asto né¢im slyne a kolik z nas ma doma ly¢ené strevice?” K redukci vyrazt
v fadach vyjmenovanych slov se opakované vyjadrovala rada lingvistt i uditelt
z praxe, jednou z rozsdhlejsich akci byla v roce 2000 anketa k vyjmenovanym
sloviim na strankach ¢asopisu Komensky, kterou vyvolal programovy piispévek J.

Hubacka s navrhem redukovanych fad vyjmenovanych slov®. Hlavnim divodem

6  Zajimavé je, Ze nebyl doplnén derivat zbytek, ackoli toto slovo Zaci vyuzivali jisté vy-
datné, a to nejen v matematice. Patrné se predpokladalo, Ze u tohoto slova Zaci pri-
buznost se slovem byt jesté odhali.

7 Podobné situace registrujeme v pravopisu morfologickém - pripomenime proslulé
zavilé Sakaly profesora Hrbolka, popt. miizeme pocitat mandely ¢i mandele (?) apod.

8  Hubacek, J.: Anketa k upravé fad vyjmenovanych slov. Komensky, ro¢. 124, ¢. 7/8,
brezen—duben 2000, s. 162-163.
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k redukci slov byl kromé malé frekvence nékterych z nich predev$im nedostatek

¢asu na vyuku obecné. Hubacek vyzval k vypusténi véech vlastnich jmen (a jejich

zatazeni do prvouky, resp. vlastivédy), k vypusténi nazvt biologickych (slepys,

netopyr, pelynék, pyl atd.) a jejich zarazeni do prvouky, resp. ptirodovédy (po-

dobné jako i slova do fad nezatazend — vyza, sumys, kavyl, vyZle, ptakopysk atd.)

a k vypusténi slov, kterd se v détské slovni zasobé nevyskytuji: slynout, zpytovat,

pyFit se, mys, pyj, vlys, plytky, cavyky atd. Déle doporucil usporadani fad vyjmeno-

vanych slov do rytmickych sekvenci (tento rytmicky princip byl obdobné uplat-

nén uz v radach slov v uéebnicich z r. 1953, zde hranice skupin byly vyznaceny

stfednikem) a souc¢asné méné frekventované vyrazy v fadach pozadoval nahradit

nazyvat), ¢imz se vracel k Gpravé z r. 1962, podobné uvazoval i o slové Zvykacka

misto slova zZvykat, i kdyZz to nakonec do upravené fady nevlozil. Do fad v$ak

pridal i velmi frekventované tvary a slova pribuzna: vedle byt také bych, zbyvat,

byt a dale slova s obtizné pro zaky identifikovatelnou piedponou vy-: vysledek,

vynikat, vysvétlit. Vysledkem byly navrzené rady:

o by: byt, bych, zbyvat, bystry, bydlit, oby¢ejny; dobytek, byt, nabytek.

o ly:slySet, mlyn, blyskat se, vzlykat, plyn, polykat; plytvat, plys, uplynout;
lytko, lyko, lyZovat.

o my: myslit, my, mylit se; umyt, smyk, zamykat; chmyt{, hmyz, mys.

o py: pytel, pysk, pysnit se; prepych, pyl, tépytit se; kopyto, klopytnout,
odpykat si.

o sy:sypat, syn, syrovy; syéek, syr, sychravy; nasytit se, usychat.

o vy:vykat, vy, zvykat si; zvykat, vyt, vyskat si; vysledek, vy-, vysvétlit; vyron,
povyk, vysoky.

o zy:jazyk, brzy, ozyvat se.

Navrh vyvolal diskusi a na strankach ¢asopisu Komensky byla uverejnéna
fada komentaru kladnych i odmitavych - srov. napt. prispévky P. Kukala, A.
Kftivské (ro¢. 125, ¢. 1/2, 2000, s. 18-19) nebo J. Reinové (ro¢. 126, &. 5/6, 2002,
s. 112-113). Diskutujici se vyjadfovali vétsinou kladné ke zkrdceni fad, nékteri
povazovali vsak za vhodné rozsifeni fady po B o derivaty slova byt, jak je pti-
nesla uprava z r. 1978, vesmés negativné hodnotili ,, prestéhovani® nazvii biolo-
gickych do prvouky, resp. prirodovédy, diskuse se v$ak dostala az k dohadovani
o jednotlivych lexémech (bylina, vyron, vysledek aj.). Mozna kuriozni bylo do-
porucované roz$ifeni prirodovédnych informaci az k prehledu chranénych zi-
vocichil, mezi nimiz byli i Zivoc¢ichové s nazvy ,,pravopisné zajimavymi“ (kobyl-
ka saga, mysivka horska, mlynatik dlouhoocasy, slepys kiehky, sy¢ek obecny,
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vydra fi¢ni apod.), v dalsich ptiloZzenych materidlech téze autorky vsak byly
i zjevné omyly, napf. synonymni dvojice $ktidce - lykozrout, vykacet — vymitit
apod., coz vypovidalo o tom, Ze jeji pfirodovédné zdzemi je evidentné bohatsi
nez zdzemi lingvistické.

Pokud se diskutujici shodli na zkraceni jednotlivych fad, neshodli se ovem
v tom, které lexémy maji byt vypustény. Netesili také, kdy a jak maji byt vypusténé
lexémy pozdéji zakim nabidnuty, resp. maji-li viibec byt nabidnuty. Predpokla-
dalo se patrné, ze nékdy na 2. stupni ZS. Huba¢kova anketa tedy vyvolala diskusi,
kterd vSak do ni¢eho konkrétniho nevyustila, také proto, ze se ji nechopil Zadny

,0rgan s vykonnou moci.

Doposavad jsme mluvili o navrzich kvantitativnich a ¢aste¢né kvalitativ-
nich uprav rad vyjmenovanych slov. Jen jimi se v§ak pravopisné dovednosti na-
$ich zakut nezlepsi. Je tfeba analyzovat zptisoby, jimiZ jsou zminéné pravopisné
dovednosti zakt budovany. (Podobné se uvazuje i o vyuce dalsich jazykovych
jevi, srov. Stépdnik, 2018/19.) Léta uzivand metodika vychazi z pamétniho
zvladnuti jednotlivych fad vyjmenovanych slov, pfi¢emz se zdiraziuje, Ze zaci
musi rozumét vyznamu jednotlivych lexémt. Téz je zdtraznéno, Ze tématu vy-
jmenovanych slov musi predchézet objasnéni stavby slova, resp. odhaleni kote-
ne v lexému, jehoz pomoci je vysvétlovana pribuznost. Podobné jako u lexémi
v jednotlivych radach je i u poznanych derivatii vyjmenovanych slov pozadova-
no, aby zaci rozuméli jejich vyznamu. K realizaci této metodiky byla vymyslena
fada ruznych cviceni a pedagogové se zamérovali na jejich zvladani a stalou
inovaci'®. Néktefi sice zdtiraznovali, Ze pfi pamétnim zvladani fad vyjmeno-
vanych slov neni dilezité poradi jednotlivych lexémi v pfislusné radé, jini ale
naopak toto poradi akcentovali s odiivodnénim, Ze konstantni poradi slov na-
pomdha jejich zapamatovani, a dovedli tento pozadavek az ad absurdum, kdyz
kladli zaktim tkol napt. ,fekni paté slovo v fadé po L apod. Uvedeny meto-
dicky postup vyusti v zdkovo rozhodnuti o zapise daného slova. Cely proces
muzeme rozlozit do postupnych kroku:

9  Podobny osud stihl i snahy upravit §kolni lingvistickou terminologii — srov. konfe-
rence k tomuto tématu v r. 1997 na FF UK v Praze a v 2002 na PedF UK v Praze.
Terminologicky heslat, ktery z konference v r. 2002 vzesel, byl pedagogické vefejnosti
pouze doporucen, ¢ili nebyl oznacen jako zavazny.

10 Jednou z inovaci byl i pfispévek H. Mithlhauserové v ¢asopise Komensky (2003) jako
reakce na jiz zminénou anketu k vyjmenovanym sloviim z r. 2000.
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1. Zak si zapamatuje pravidlo, Ze ve vyjmenovanych slovech a slovech s nimi
ptibuznych piSeme uvniti slova po pravopisné obojetné souhldsce ypsilon.
(Predpokladame, ze zak identifikuje pravopisné obojetné souhlasky.)

2. 74k pamétné zvlddne jednu fadu vyjmenovanych slov. (Nejéastéji se za¢ina
fadou po B.)

3. Zak prokazatelné rozumi vyznamiim jednotlivych lexémtG v pamétné
osvojené radé.

4. 74k posoudi, zda pravé sledované slovo obsahuje/neobsahuje pravopisné
obojetnou souhlasku, po niz je tfeba zapsat y/i.

5. Zak posoudi, zda pravé sledované slovo je, nebo neni souc4sti zapamatované
rady.

6. 'V pripadé, ze sledované slovo neni soucasti fady, zak rozhodne, zda jde/ne-
jde o slovo pribuzné s konkrétnim vyjmenovanym slovem v radé.

7. Na zakladé zjisténych informaci zak sledované slovo spravné napise a pra-
vopis odtvodni.

8. Zak pamétné zvlddne dalsi fadu vyjmenovanych slov a postup se opakuje.

Osm krokit, osm moznych chyb. Prvni krok neptsobi ovsem potize ¢asto,
zéaci zpravidla vezmou danou skute¢nost na védomi, ale jiz druhy krok pred-
stavuje problém zasadni. Pamétni zvladnuti nebyva v poradku. Jako spravné
muzeme oznacit jen takové zvladnuti, kdy si jedinec zapamatuje vSechny lexé-
my v fadé (nezalezi pfitom na poradi lexému) i kazdy lexém izolované. Nékteri
jedinci si totiz fadu slov zapamatuji jen jako celek a nejsou schopni z fady jed-
notlivé lexémy v paméti izolovat. Dokonce fadu jako celek odrtikaji, ale na do-
taz, zda konkrétni slovo v fadé bylo, odpovédét nedovedou (chyba v kroku 5).
V okamziku, kdy pak maji konkrétni slovo napsat, nevédi, zda v fadé vyjmeno-
vanych slov je, nebo neni. Pokud jedinec chybuje v tfetim kroku, nezvladnuta
sémantika lexému ¢asto podmini i chybu v kroku $estém - jedinec nevyhodnoti
sledované slovo spréavné jako derivat vyjmenovaného slova. Casto se také stane,
ze zak fadu vyjmenovanych slov zn4, ale neumi ji aplikovat, podobné nezvlada
zapis derivatd, i kdyz predtim pravopis tstné spravné oduvodnil (chyba v kroku
7). Vesmés tedy jde o mechanismus zapamatovani a vybavovani z paméti, na je-
hoZ poruse se patrné podili jednokandlovy vstup informace do paméti — zaci
memoruji nej¢astéji pouze verbalné realizovanou fadu, kterou si maximalné
fikaji nahlas, v akci je tedy sluchovy kanal. Oslabeni, popt. dokonce i poru-
chy ¢asto podporuji i ucitelé sami ¢astymi cvi¢enimi, v nichz zaci odivodnu-
ji pravopis pouze Gstné a k vlastnimu psani komentovanych slov nedochazi.
Budeme-li tedy chtit pravopisné dovednosti nasich zaku zlepsit, nesmime se
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soustfedit pouze na Gpravy rad vyjmenovanych slov, i kdyz ty maji jisté také
svlj vyznam, ale jak uz bylo i vy$e fec¢eno, budeme se muset zamérit predev$im
na zpusob, kterym pottebné pravopisné dovednosti budeme u zakt budovat.

Domnivame se, ze hlavni problém nedostate¢né efektivity stavajiciho zpt-
sobu osvojovani uc¢iva vyjmenovanych slov neni ani tak v kvalité zapamatovani
fad slov samych, jako spi$e v nevytvoreni potfebného spojeni mezi zapamato-
vanou informaci zakem a predstavou o podobé/zapisu konkrétniho slova ve vé-
domi zaka, kterou by zak posléze mél vlastnim zapisem slova fixovat. Pokud
totiz zak vnima a memoruje pravopisnou informaci pouze verbalné (coz se déje
pravé pii memorovani fady lexému), vytvari se v jeho mysli pouze pravopisna
védomost. K zvladnuti pravopisu je vSak tfeba tuto pravopisnou védomost pre-
tavit na pravopisnou dovednost (cesta ,,z hlavy do ruky®). Aby se vy$e zminéné
konkrétni predstavy o zapisu danych slov v mysli zaka vytvorily a zak pak mohl
pozadovany zapis slova zvladnout (a budovat si tak pravopisnou dovednost),
je tfeba, aby Zaci zdsadnim zptisobem urcitou dobu manipulovali s jazykovym
materidlem, tedy s konkrétnimi vyjmenovanymi slovy a jejich derivaty. Béhem
takové manipulace s jazykovym materidlem se utvrdi sémantické i formalni
vazby mezi derivaty a prislusnymi slovy zakladovymi i mezi derivaty daného
zékladového slova navzdjem, pricemz zak registruje verbalné pravopisnou in-
formaci (akt mentalni), dané lexémy tika (vjem sluchovy), sou¢asné vnima i za-
pis lexému (vizudlni vjem) a tento vizudlni vjem je pak schopen v pismu opa-
kovat (vjem pohybovy). Tim se spoji také pravopisna védomost s pravopisnou
dovednosti, pri¢emz pravopisna dovednost se nasledné utvrdi opakovanym za-
pisem sledovanych slov. Idealni zptisob potfebné manipulace s jazykovym ma-
teridlem je odhalovani slovotvornych vztaht mezi slovy zakladovymi a slovy
derivovanymi, tedy prace se slovotvornym hnizdem®.

Vytvareni slovotvornych hnizd je metoda vhodnd pro rozsifovani slovni
zésoby. Zaci se nau¢i hledat vztahy mezi slovy, tedy sémantickou souvislost,
rozhoduji, které lexémy do daného slovotvorného hnizda patti a které ne, resp.
které nalezeji jinému slovotvornému hnizdu. Porovnavanim a pozorovanim de-
rivata posiluji povédomi o slovotvornych procesech a jsou podle toho i schopni
dalsi derivaty jazykové korektné tvorit. Soucasné slova vyslovuji, uzivaji v ko-
munikaci, ale vidi i zapis téchto slov, resp. sami téZ slova zapisuji, ¢imz si utvr-

11  Slovy ptibuznymi za¢ind prace s vyjmenovanymi slovy i v nékterych ucebnich mate-
ridlech, viz napt. tfidilny soubor Vyjmenovana slova Ing. Jitky Rubinové (Rubinova,
2016).
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zuji i formalni souvislost mezi slovy a opakuji pohybovy vjem ze zépisu slov.
Se slovotvornymi hnizdy je mozno pracovat jiz na konci 2. ro¢niku - zkva-
litovani a rozsirovani slovni zdsoby je tak organicky propojeno s budovanim
pravopisné dovednosti.

Domnivame se, Ze prace se slovotvornymi hnizdy je vhodna metoda i pro
zvladnuti tzv. vyjmenovanych slov. I kdybychom se slovotvornymi hnizdy neza-
¢ali pracovat jiz ve 2. ro¢niku, mtizeme tuto metodu uzit ve 3. ro¢niku, tedy nez
74ci zasadni informaci o existenci tzv. vyjmenovanych slov dostanou. Zéktim
nabidneme rtizné texty, v nichz lze najit jak slova zdkladova uréité sledované
fady, tak i jejich derivaty. Zaci slova ¢tou a z kontextu vnimaji jejich vyznam,
mohou sledovatijejich podobu, vypisuji dana slova a seskupuji je do prislusnych
slovotvornych hnizd, pripadné vytvareji dalsi slova, ktera by do jednotlivych
slovotvornych hnizd pattila. Vzdy musi kazdé slovo vymezit sémanticky, a to
i ta, ktera ve slovniku nenajdou - pracuje se s pribuznosti, okazionalismy i ja-
zykovou ustélenosti. Po nékolikrat opakovanych zapisech a komentarich slov
sémanticky i formalné souvisejicich vybereme ,reprezentanty kazdého hniz-
da, jejichZ zapamatovani po absolvované manipulaci s nimi nemusi byt proble-
matické. Ze zapamatovanych ,reprezentanti hnizd muzeme vytvotit fadu pro
piehled toho, co jsme se nautili. Rada vyjmenovanych slov tak neni vychodis-
kem k danému celku u¢iva, ale jeho zavrsenim. Eduka¢ni tspéch ovsem nebude
méfen vytvorenim takové rady, ale ortografickym zapisem sledovanych lexémi
a jejich derivata.

Reprezentanty slovotvornych hnizd budou nejcastéji slova zakladova, ale
nemusi tomu tak byt vidy nebo bezpodmineéné. Vybér textt pro vytvareni
slovotvornych hnizd bude pochopitelné muset respektovat i pozadavek na slova
pattici do slovni zasoby ditéte, popt. na slova frekventovanad. Tim muzeme
reagovat i na pozadavek redukce fad vyjmenovanych slov, jak jsme konstatovali
vyse. Intenzivni praci se slovotvornymi hnizdy vS§ak mazeme do détské slov-
ni zasoby dostat i slova frekventovand méné, vidy je vsak tfeba postupovat
s mirou. Roz$ifovani slovotvornych hnizd mtize pokracovat ve 4. i 5. ro¢-
niku ZS, vzdy vsak zdstanou vyrazy, s nimiz se jedinec potkd az na 2. stup-
ni ZS nebo i pozdéji. Je vsak dilezité tuto navaznost zajistit. Pti veskerém
procvic¢ovani pravopisu prosim zapomenme na dopliiovani izolovanych pismen
do ,,déravych” texttl. Pokud se timto zptsobem viibec néco cvi¢i, pak maximal-
né pravopisna védomost, nikdy vsak pravopisna dovednost. Podobné funguje
i vyhradné ustni cviceni pravopisu pouze jeho odivodnovanim. Pro efektivni
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budovani a upevniovani pravopisné dovednosti je potfeba vzdy (!) spojit pamét
verbélni (vizualni a sluchovou) a pamét motorickou, tedy psani celych slov s uvé-
doménim si jejich sémantiky (srov. téz Stépanik, v tisku).
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KOMUNIKACNI NAUKA O CESKEM JAZYKU -
VELMI STRUCNE PREDSTAVENI

Communicative Teaching about Czech Language—
a Very Brief Presentation

Stanislav Stépénik

Abstrakt: Prispévek predstavuje inovativni koncepci vyuky Ceského jazyka,
jez je vysledkem projektu Primus Didaktika Ceského jazyka v soucasném
vzdéldvacim kontextu. Tuto koncepci autoti nazvali komunikacni nauka
o Ceském jazyku. V prispévku jsou definovdny cile této nové koncepce, jakoz
i jeji program a charakteristiky.

Kli¢ova slova: koncepce vyuky Ceského jazyka; komunikacni nauka o Ces-
kém jazyku; integrita vyuky; kognitivné-komunikacni paradigma; kon-
struktivismus

Abstract: The paper introduces the innovative conception of teaching Czech
language that is the main result of the Primus project Didactics of Czech
Language in the Contemporary Educational Context. The conception has
been called Communicative Teaching about Czech Language. The paper de-
fines the aims of the new conception as well as its programme and charac-
teristics.

Key words: conception of teaching Czech language; communicative teaching
about Czech language; integrity of instruction; cognitively-communicative
paradigm; constructivism

V leto$nim roce prochdzi projekt PRIMUS/HUM/19 Didaktika Ceského jazyka
v soucasném vzdéldvacim kontextu (hl. tesitel S. Stépanik) tretim, tedy finalnim,
rokem fe$eni. Na jeho konci stoji komunika¢né vystavéna didaktika ceského ja-
zyka, na niz se podileji odbornici nejen z Katedry ¢eského jazyka Pedagogické
fakulty Univerzity Karlovy, ale rovnéz z Pre§ovské univerzity v PreSové a Pedago-
gické univerzity v Krakové. Cilem komunika¢né postavené didaktiky cestiny je
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stat se prostfedkem k prekonani chronickych problémi vyuky ¢estiny v nasi $ko-
le a nastrojem ucitelt k uchopeni komunika¢niho paradigmatu jako zakladniho
bodu vyuky tak, jak o to usilovala kurikuldrni reforma (RVP) a dlouhodobé usi-
luje oborové didaktika cestiny (Cechova, 1985, 1998; Sebesta, 2005; Svobodovd,
2003; Hajkova, 2009; k vyvoji srov. Smejkalovd, 2010). Cilem tohoto prispévku je
predstavit zaklady, z nichZ pti modelovani didaktické koncepce vychdzime, a na-
znadit proces, jimz se ubird nase didaktické mysleni.

Nagim hlavnim cilem je ve vyuce ¢estiny prekonat dezintegritu vyuky, kterd
dle naseho ndzoru predstavuje zakladni prekazku k plnému prosazeni komuni-
ka¢ni orientace vyuky cestiny. Integrita vyuky je zakladni predpoklad kvalitni
vyuky. Charakterizuje ji ,,existence jednoticiho radu, ktery organizuje déni ve vy-
uce. [...] Tento rad je idealné zakotveny v obsahovych jadrech a v sémanticko-
-logické strukture zabezpecujici dorozuméni a porozumeéni pro prislusny obsah*
(Slavik a kol., 2017, s. 341).

K dezintegraci vyuky v ¢estiné dochdzi ze dvou duvodu: jednak existuje
propast mezi vyvojem lingvistiky a edukac¢nich véd a vyvojem $kolniho vyuco-
vani (tedy mezi pedagogickou teorii a didaktickou praxi) a jednak je odtrze-
na vyuka jazyka od vyuky komunikace, ¢imz dochdzi k nepropojeni znalosti
a dovednosti zaka. Realné zmény ve vyuce Cestiny a jejich vysledcich lze proto
dle naseho nazoru dosdhnout tak, Ze dezintegraci zminéného typu odstranime.
Jednim z konkrétnich opatfeni tedy je, Ze zrusime déleni predmétu na jazy-
kovou a komunika¢ni slozku (tedy osamostatiiovani hodin mluvnice a slohu),
a to nejen ve $kolnich rozvrzich, ucebnicich, ale predevsim v myslich ucitelu.
Usilujeme o modelovani vyucovaciho a ué¢ebniho prostiedi ¢estiny, v némz bu-
dou slozky jazykovd i komunika¢ni pravoplatné zastoupeny a budou ustrojné
propojeny, integrovany.

Z hlediska transdisciplinarni didaktiky pfi utvareni koncepce uvaZujeme
v intencich modelu didaktické rekonstrukce (Jelemenska — Sander — Kattmann,
2003; Komorek —Kattmann, 2008), vyznamnou roli proto ma respektovani on-
todidaktické a psychodidaktické roviny. Perspektivu komunika¢ni zku$enosti
a prekonceptudlni vybavy zdka (rovinu subjektivni) povazujeme za stejné du-
lezitou jako rovinu oboru (intersubjektivni), z prekonceptu Zéka a jeho komu-
nika¢nich poteb utvaiime konstitutivni prvek vyuky (Stépanik- Slavik, 2017).
Respektujeme tak proud, jenz v souc¢asnosti udava smér nové kultute vyucovani
a uceni a klade duraz na kompetenci, kognitivni aktivizaci, rozvoj metakognice
atd.: pedagogicky, psychologicky a (oborové) didakticky konstruktivismus (Janik
a kol., 2013, s. 138; Janik, 2013).
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Nové paradigma v oborové didaktice ¢estiny nazyvame komunikacni na-
ukou o eském jazyku (k ndzvoslovi Stépanik, v tisku). Z hlediska lingvistického
je vystavéna na paradigmatech systémové-strukturnim, ale rovnéz komunikac-
né-pragmatickém, kognitivnim, korpusovém, funkénim atd. Jejim zakladem je
postup od komunikace k jazyku a zpét.

Jeji charakteristiky lze shrnout takto:

o Veskera ¢innost ve vyuce je orientovand smérem k zakovi, jeho osobnosti,
jeho (komunika¢nim) potfebam.

o Vyuka je zaloZena na zakovskych prekonceptech.

o Veskery obsah ma komunikaéni presah.

o Obsah je vztazen k redlnému kazdodennimu Zivotu zaka.

o Vyuka vychazi z zivych komunikati, z realné komunikace.

o Daleko vice je akcentovana produkce, a to nejen psanych, ale i mluvenych
komunikatd.

o Vyuka je vedena vice k deskripci a funkcionalizaci nez k preskripci; poznani
jazyka je chdpano jako nastroj pro zlep$eni komunikace.

o Vyuka jazyka je orientovana (a) socialné - jazyk, resp. komunikat jsou vni-
many jako spolecensky fenomén - a (b) kognitivné - jazyk, resp. komunikat
je rovnéz vniman jako individudlni fenomén, jako prostedek interpretace
svéta, formovani postojti a hodnot

(dle Stépanik — Smejkalovd, 2017, s. 305; Stépanik, v tisku).

Dobrou tradici vyuky cestiny je jeji systémovy ptistup. Pro obraceni didak-
tické perspektivy od komunikace k jazyku je proto tteba hledat vychodisko, jez
umozni vybudovani takto charakterizovaného systému. Nasim zakladnim vy-
chodiskem je v lingvistice jiz akceptovand teorie komunikacnich sfér (nejnovéji
in Hoffmannova a kol., 2016), nebot umoznuje systémovy pohled na komunika-
ci a vyznamné zohlednuje funkci komunikatt. Teorii komunika¢nich sfér roz-
pracovavame na komunika¢ni potfeby Zdka a ty nasledné na ocekavané vystupy
uceni v ur¢itych uzlovych bodech v prubéhu zakladni $koly. Nas pohled plynule
buduje komunika¢ni dovednosti zéka v kontinuu 1. a 2. stupné zédkladni $koly.
Respektujeme jednak ontogeneticky a fecovy vyvoj ditéte a jednak prostredi,
v némz se dité kazdodenné pohybuje. Pfi uvazovani o obsahu tak dtilezitou roli
sehravaji dynamické zmény socidlné-kulturniho a komunika¢niho kontextu
(srov. Nocon, 2018). V nasem modelu rozpracovavame jednak jednotlivé ko-
munikaéni potfeby zakt a dovadime je do oéekévanych vystupt a jednak tyto
vystupy obsazujeme i konkrétnim uéivem. U¢ivo tedy slouzi jako prostfedek
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pro rozvijeni komunika¢nich dovednosti, pti¢emz cely na§ model nabizi uéiteli
ztetelny systém vyuky. U¢ivo je podrobeno komunika¢nim potfebam zaka. Na§
pristup lze charakterizovat jako (a) kognitivné-komunikaéni (Liptakova a kol.,
2011; Liptakova, 2012) a (b) konstruktivisticky (Stépanik, 2015).
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FONETICKY STANDARD JAKO VYCHODISKO PRO
UTVARENIi FONETICKE GRAMOTNOSTI

Phonetic Standard as a Basis for the Formation of
Phonetic Literacy

Jakub Konecny

Abstrakt: Fonetickd gramotnost Ceskych Zakii v ruském jazyce je v soucasné
dobé utvdtena spise nahodile, pfiemz je tento proces vyhradné fizen zvo-
lenym ucebnim souborem. Vzhledem k tomu, Ze v Ceském vzdéldvacim sys-
tému neexistuje Zddny obsahovy rdmec, ve kterém by tento proces probihal,
bude ¢lanek vénovdn otdzce vytvoreni fonetického standardu a moznostem
jeho implementace do vzdéldvaciho kurikula. V clanku budou také predsta-
veny poZadavky na zvlddnuti zvukové stranky rustiny na tirovnich A1-Cl,
které jsou formulovdny v zdvaznych dokumentech urcenych pro vyuku rus-
tiny jako ciziho jazyka na tizemi Ruské federace.

Kli¢ova slova: Rustina jako dalsi cizi jazyk, vyslovnost, ortoepie, fonetické
a fonologické chyby, prvky fonematické a prozodické roviny zvukové stranky
jazyka

Abstract: At present, phonetic literacy of Czech pupils in the Russian lan-
guage is formed rather randomly and the process is exclusively governed by
the chosen textbook set. As there is no content framework in the Czech ed-
ucation system in which this process would take place, the article will be
devoted to the question of creating a phonetic standard and the possibilities
of its implementation in the educational curriculum. The article will also
introduce the requirements for mastering the phonological system of Russian
at A1-Cl1 levels, which are formulated in binding documents intended for
teaching Russian as a foreign language in the Russian Federation.

Key words: Russian as L3, pronunciation, orthoepy, phonetic and phonolog-

ical errors, elements of the phonematic and prosodic level of the phonological
system
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1 Uvod

Vyuka rustiny jako dalsiho ciziho jazyka v ¢eskych zakladnich a stfednich $ko-
lach probiha podle nékolika ucelenych u¢ebnich soubort. Na zakladnich $kolach
jsou to predev$im Pojechali, Raduga po-novomu a Klassnyje druzja (resp. Novy-
je klassnyje druzja), pti vyuce na stfedni $kole jsou vyuzivany zejména soubo-
ry Raduga po-novomu, Klass! (event. Snova Klass!) a nové také Tvoj Sans. Obsah
jednotlivych soubort si stanovuji autorské kolektivy pouze na zakladé vlastniho
uvazeni a rozhodnuti, pfi¢emz by vSak mély respektovat pozadavky, které vy-
mezuji normativni{ kurikularni dokumenty, zejména pak Spole¢ny evropsky refe-
renéni ramec pro jazyky, Ramcové vzdélavaci programy a Katalog pozadavk pro
zkousky spole¢né ¢asti maturitni zkousky. Zatimco pii stanovovani lexikalniho
a gramatického minima a tematického zaméteni jednotlivych lekci u¢ebniho sou-
boru mohou byt tyto dokumenty pro autory pomocnym voditkem, pri vybéru
jevt zvukové stranky jazyka se o né autori prili§ opirat nemohou, nebot v této
oblasti se tyto dokumenty omezuji pouze na velmi obecné formulace. Tento stav
je do jisté miry dan jednak odli$nosti zvukové stranky jazyka od lexikalni a gra-
matické', jednak faktem, ze dané dokumenty se nevyjadiuji ke konkrétnim jazy-
kiim, ale pozadavky vymezuji pro uceni se jakémukoli cizimu jazyku na prislusné
urovni, nelze tedy presné specifikovat pozadované jevy ani s ohledem na struktu-
ru daného ciziho jazyka, ani na cilovou skupinu zakd a jejich materstinu.

Vyuka rustiny jako ciziho jazyka ma v ¢eském $kolnim prostiedi své pevné
misto. Pfed rokem 1989 byla rustina vyucovana jako prvni cizi jazyk, a to od pa-
tého (event. jiz od tfetiho) ro¢niku zékladni $koly. Tento jazyk pak Zaky (a na-
sledné studenty) provazel po celou dobu studia, mnohdy povinna byla jazykova
zkouska z rustiny i na vysoké skole (bez ohledu na studovany obor). Ve $kolach
vSech trovni pusobilo také mnohem vice rodilych mluv¢ich. Pti zohlednéni ¢aso-
vé dotace vénované vyuce tohoto jazyka, délce jeho vyuky a dalsich aktivit, které

1 Zvukovou stranku jazyka stavime do protikladu s lexikdlni a gramatickou zejména
s ohledem na zpiisob, jakym dochazi k osvojovani/uceni se jevi jednotlivych jazy-
kovych prostredku. Jak uvadi L. Adamcova (1998, s. 87), jevy lexikdlni a gramatické
stranky jazyka se lze naucit po ¢astech, fonetiku si zpaméti osvojit nelze. Kromé toho
mohou Zici se slovni zdsobou a gramatikou pracovat samostatné, pro kvalitni a smy-
sluplnou préci s jevy zvukové stranky jazyka je zejména v pocatecni fazi vyuky (resp.
do té doby, nez si zak vypracuje navyky autokorekce) nezbytna adekvétni a bezpro-
sttedni zpétna vazba, diky které mohou byt spravné navyky posilovany a ty nespravné
korigovany. Zatimco spravnost jevil lexikalni a gramatické urovné, s nimiz zdk doma
pracuje, si miiZe zak ovéfit v ucebnici nebo kli¢i, vyslovnostnich navyku utvorenych
zivelné bez jakéhokoliv fizeni ze strany ucitele, pokud nebudou odpovidajici, se zak
bude jen velmi téZce zbavovat.
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zaci mohli (¢i museli) realizovat, lze konstatovat, ze v obecném pojeti bylo do-
sahovano vys$i jazykové urovné, nez je tomu v soucasné dobé. Zvukova stranka
jazyka v$ak byla vyu¢ovana vyhradné implicitné, zejména formou napodoby,
opakovani, pfirozeného ,,odposlouchani“ vyslovnosti od vzoru. Vy$si mira fo-
netické gramotnosti tehdejsich zakt mohla byt ddna spiSe tim, Ze s jazykem
za¢inali v niz§im véku, a tedy implicitni zptisob prace byl efektivni. Rozhodné
to nelze prisuzovat kvalitnéjsim uc¢ebnicim ¢i vyssi mife zapojeni jevi zvukové
stranky jazyka do u¢ebniho kurikula.

V ¢lanku se zcela zamérné vyhybame terminu fonetické minimum, nebot
jevy zvukové stranky, které by mély byt didaktizovany a zarazeny do ucebnich
soubort, rozhodné nemohou byt vysledkem vybéru a redukce jazykového ma-
teridlu. Pfi recepci a produkci ustni fe¢i* je nutné ovladat véechny prvky fone-
matické trovné a vét$inu prvkiiz oblasti prozodie (viz nize uvedené pojeti fone-
tické gramotnosti; dale srov. napt. Koneény, 2018, s. 137). Na rozdil od obsahu
gramatického ¢i lexikalniho, kde dochazi ke skute¢né selekci jevii uréenych
k osvojeni, lze u fonetického materidlu posuzovat spise to, jakym zptsobem
bude v jednotlivych ¢astech u¢ebniho souboru ukotven a prezentovan.

Dosazeni cile vyuky, zejména zaméfime-li se na oblast ustniho projevu
zakd, je velmi tzce spjato se zpusobem, jakym bude v pribéhu celého vyuco-
vactho procesu utvarena a kontinualné rozvijena fonetickd gramotnost zakd.
Jak vyplyva z jeji definice®, rozhodné se nejedna jen o oblast produkee, a tedy
o pozadavek na aktivni osvojeni jevil zvukové stranky jazyka.Jeji vyznamnou
soucasti je také percepce, pro niz je mnohdy dostaéujici pasivni znalost vyzna-
mu prislu§ného fonetického jevu, zejména v pripadé jevti prozodické roviny.

2 Pojem ustni fe¢ chapeme jako ustni projev, tj. v souladu s D. E. Rozentaljem
a M. A. Telenkovovou (2008, s. 587-588) jako jednu ze dvou forem projevu, které se
od sebe odlisuji pouzitymi vnéj$imi prostiedky vyjadieni vypovédi. Pisemny projev
je zafixovan znaky grafického systému, ustni projev je vyslovovan (fe¢ znéjici, z rus.
3By4allas peyb).

3 ,Schopnost jedinct identifikovat sluchem vSechny prostfedky fonematické i prozo-
dické roviny zvukové stranky ciziho jazyka a prostfednictvim jazykovych prostredka
vlastnich osvojovanému cizimu jazyku realizovat v fe¢i vSechny segmentalni (fo-
nematické) a nezbytné suprasegmentalni (prozodické) prvky daného ciziho jazyka
s ohledem na zamys$lenou modalni charakteristiku sdéleni, pficemz je dodrzovana
platna ortoepickd norma z hlediska realizace pozi¢nich zdkonitosti, aniz by se v jejich
feCovém projevu projevovaly jakékoliv fonologické chyby, které by komunikaci de-
formovaly ¢i zcela znemoznovaly.“ (Konec¢ny, Rozboudova, 2016, s. 133)
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2 Pozadavky kurikularnich dokumentii na utvareni
fonetické gramotnosti

Nésledujici ¢ast ¢lanku bude vénovana pozadavkéim na uroven fonetické gra-
motnosti zakt formulovanym v kli¢ovych kurikuldrnich dokumentech ¢eského
vzdélavaciho systému. Jedna se o Spole¢ny evropsky referen¢ni ramec pro ja-
zyky, Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani a pro gymnazialni
vzdélavani a Katalog pozadavka zkousek spole¢né ¢asti maturitni zkousky.

Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky
Jedna se o kli¢ovy kurikuldrni dokument, ktery velmi vyrazné ovliviiuje proces
vyuky vSech cizich jazyki na zakladnich i stfednich skolédch. V paté kapitole to-
hoto dokumentu jsou charakterizovany kompetence uzivatele jazyka, pficemz
jednou z nich je i fonologicka kompetence (kap. 5.2.1.4), ktera: ,zahrnuje zna-
losti a dovednosti vnimat a produkovat:
o zvukové jednotky (fonémy) jazyka a jejich realizaci v urcitych kontextech
(alofony);
o fonetické rysy, které odlisuji fonémy (distinktivni rysy, napt. znélost; labia-
lizace (zaokrouhleni rtit); nazalnost (nosovost); exploze (prudky vydech);
o zvukovou vystavbu slova (strukturu slabiky, sekvenci/sled fonémt, slovni
prizvuk, tonovy pribéh slova);
o zvukovou stranku véty (prozodii):
o vétny prizvuk a rytmus,
e intonaci;
o fonetickou redukci (oslabovéni):
o redukci samohlasek,
o slabé a silné formy,
o asimilaci,
. elizi (vypousténi hldsek).“ (SERR], 2002, s. 118-119)

Kromé vys$e uvedeného vy¢tu je dale v tomto dokumentu uvedena charak-

teristika jednotlivych jazykovych trovni z hlediska ovladani zvukové stranky
jazyka.
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Tabulka 1: Ovldddni zvukové stranky jazyka (SERR], 2002, s. 119)
C2 |vizCl

C1 | Dokdze spravné rozlisit pouZiti intonace a vétného prizvuku tak, aby vyjadioval
i nejjemnéjsi vyznamové odstiny.

B2 | Osvojil(a) si jasnou, pfirozenou vyslovnost a intonaci.

Bl | Vyslovnost je z hlediska artikulace jasnd, i kdyz je oblas zfejmy cizi ptizvuk a obcas
se objevuji chyby ve vyslovnosti.

A2 | Vyslovnost je celkové dostatecné jasnd natolik, aby byla srozumitelnd, navzdory
zcela ziejmému cizimu prizvuku, ale ticastnici promluvy budou obcas potiebovat,
aby bylo zopakovino, co jiz bylo feceno.

Al | Vyslovnost velmi omezeného repertodru osvojenych slov a frazi miiZe byt
srozumitelnd pro rodilé mluvci, pokud vyvinou urcité sili a pokud jsou zvykli

na styk s danou jazykovou skupinou.

V kapitole 6.4.7.9 Spoleéného evropského referen¢niho rdmce pro jazyky
(2002, s. 155) je uveden vycet postupd, s jejichz pomoci mohou Zzaci ,rozvijet
svou schopnost vyslovovat jazyk Jedna se o nasledujici ¢innosti:

1. prosté pisobeni autentickych ustnich vypovédi;

2. sborové imitace ucitele nebo rodilych mluvéich nahranych na audiokazeté
¢i videokazeté;

individualné zamérena prace v jazykové laboratofi;

hlasité ¢teni textového materialu, ktery je foneticky zaméten;

vycvik poslechu a drilovani fonetického razu;

stejné jako v bodé 4) a 5), ale s pouzitim foneticky prepsanych textu;
uvédomélé zaméreni na foneticky vycvik (viz vySe uvedeny popis fonologic-
ké kompetence);

ucenti se ortoepickych pravidel (napt. jak vyslovovat psanou podobu jazyka);
kombinace vy$e uvedenych moznosti.

NI w

o

Pozadavek na fonetickou gramotnost je predkladan v dtsledku snahy o zkva-
litnéni nejen zvukové stranky ustniho projevu zakt v ruském (potazmo i jakém-
koliv jiném cizim) jazyce, ale zejména s cilem poukazat na provazanost mezi arti-
kula¢nimi (produkénimi) a sluchovymi (receptivnimi) navyky, které je nezbytné
utvaret a rozvijet spole¢né a ve vzajemném souladu. V SERR] je v popisu fonolo-
gické kompetence uvedena potieba rozvoje znalosti a dovednosti vnimat a pro-
dukovat ur¢ité jevy (viz vyse), koncept fonetické gramotnosti se snazi poukazat
na provazanost obou rovin a nezbytnost jejich neustalého propojovani, pri¢emz-
proces jejiho utvareni za¢ina ovérenim fonematického sluchu zaku (tj. zjisténim,
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zda jsou schopni slySet a rozliSovat jevy zvukové stranky ciziho jazyka) a teprve
nasledné utvarenim artikula¢nich navyka. Fonetickou gramotnost navrhujeme
jako vhodnou nahradu obecné uzivaného, avsak, jak bylo vy$e uvedeno, ne pravé
vhodného terminu fonetické minimum.

Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni a gymnazialni
vzdélavani

V Ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani (RVP ZV, 2017,
s. 29) je uveden pouze nasledujici popis uciva, vztahujiciho se ke zvukové stran-
ce jazyka: ,fonetické znaky (pasivné), zakladni vyslovnostni navyky, vztah mezi
zvukovou a grafickou podobou slov. Zadn4 dal3i zminka, ktera by jakymkoliv
zpusobem reflektovala pozadavek na aroven fonetické gramotnosti zakt v doku-
mentu uvedena neni. Rovnéz chybi jakdkoli podrobnéjsi konkretizace jednotli-
vych fonetickych jevii.

Réamcovy vzdélavaci program pro gymnazia (RVP G, 2007, s. 20) uvadi mezi
o¢ekavanymi vystupy, ze zak ,,s jistou mirou sebedtivéry komunikuje foneticky
spravné s pouzitim osvojené slovni zasoby a gramatickych prostredka®, pricemz
dale v u¢ivu vymezuje nasledujici pozadavky k fonetice: ,,distinktivni rysy, slovni
ptizvuk, tonovy pribéh slova, struktura slabiky, rytmus, intonace, slabé a silné
formy vyslovnosti® Jedna se o vycet jazykovych prostredkd, které by si mél zak
v pribéhu vyuky osvojit.

Katalog pozadavku zkousek spolecné ¢asti maturitni zkousky -
platny od Skolniho roku 2015/2016

Katalog pozadavki zkous$ek spole¢né ¢asti maturitni zkousky — rusky jazyk sta-
novuje minimélni pozadavky na jazykovou uroven zaku skladajicich maturitni
zkousku z ruského jazyka.V pozadavcich na uroven fonetické gramotnosti zaki
je uvedeno nasledujici: ,,Sdéleni zaka je srozumitelné i pres ob¢asny vyskyt chyb
ve vyslovnosti, cizi ptizvuk nebo nespravnou intonaci, promluva zaka je dostatec-
né plynuld a je mozné ji vétsinou bez problémt sledovat. Vliv matetského nebo
jiného ciziho jazyka muize byt patrny, srozumitelnost projevu v$ak neni ovlivné-
na.“ (Katalog pozadavku, 2014, s. 11)

Z vyse uvedeného je patrné, Ze pozadavky kladené na troven fonetické gra-
motnosti uzivateld jazyka, v naSem pripadé zakt zakladnich a sttednich $kol, jsou
pomérné obecné a povrchni a maji spiSe popisny charakter. Vyse uvedené cha-
rakteristiky a pozadavky vSak z naseho pohledu neposkytuji dostate¢né mnozstvi
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jednoznaénych deskriptort, s jejichz pomoci by bylo mozné popsat a nasledné
i kontrolovat a hodnotit pozadovanou troven fonetické gramotnosti, a to jak
z hlediska jejiho obsahu, tak i z hlediska arovné utvorenych sluchovych a artiku-
la¢nich navyka zédka a schopnosti jejich aplikace v realné komunikaci.*

Zvyseni kvality vyuky nejen rustiny, ale obecné vSech cizich jazykd, v na-
$em $kolnim prostiedi by bylo mozné dosahnout naptiklad apravou Ramcovych
vzdélavacich programi. Domnivame se, Ze by bylo vhodné do nich doplnit pro
nejéastéji vyucované jazyky rozpracované pozadavky na osvojeni a pouZiti kon-
krétnich jazykovych jevil. Jesté podrobnéji by tyto pozadavky mély byt speci-
fikovany v Katalogu pozadavku zkous$ek spole¢né ¢asti maturitni zkousky, a to
vzdy se zohlednénim specifik konkrétniho ciziho jazyka. Diky tomu by pak bylo
mozné mnohem exaktnéji a také objektivnéji hodnotit uroven vsech aspektt ko-
munika¢ni kompetence zaka, naptiklad pii skladani maturitni zkousky. Zejmé-
na v oblasti hodnoceni dosazené urovné fonetické gramotnosti by to bylo velmi
potteba, protoze v soucasné dobé se jedna o oblast, jejiz hodnoceni nejvice zavisi
na subjektivnim dojmu zkousejicich, nebot neexistuje zadny vzor, ktery by bylo
mozné pii hodnoceni pouzit. Kazdy vyucujici tak ve svém hodnoceni Zédkova
vykonu zohlednuje jiné chyby a v odli$né mire toleruje nepresnosti a odchylky
od ortoepické normy. Souc¢asna formulace toho, jak ma vypadat z hlediska fone-
tické gramotnosti projev maturanta ani jiny zptisob hodnoceni neumoziuje, ne-
bot s pomoci kritérii obéasny vyskyt chyb, nesprdavnd intonace, dostatecné plynuld
promluva, Ize promluvu vétsinou bez problémii sledovat, patrny vliv mateiského
jazyka’® nelze objektivné na zakladé vyc¢tu nepresnosti a jejich kvantifikace popsat
a nasledné ohodnotit dosazenou trover.

3 Statni standardy pro vyuku rustiny jako ciziho jazyka
v Ruské federaci

S rozvojem mezinarodniho testovani trovné znalosti rustiny jako ciziho jazyka
u cizinctl byly béhem prvniho desetileti 21. stoleti vytvofeny v Ruské federaci
Statni standardy, které taxativné vymezuji obsahovou stranku kazdé arovné zna-
losti od A1 do C1. V dokumentech jsou uvedeny pozadavky jak na jazykové pro-

stiedky, tak i fe¢ové dovednosti. V dalsi ¢asti ¢lanku bude pozornost vénovana
popisu trovné fonetické gramotnosti zakii na jednotlivych trovnich dle tohoto

4 Vice viz Rozboudova, Konecny, 2018, s. 69-71.
5  viz vy$e formulace minimalnich pozadavki na maturitni zkousku z ruského jazyka
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dokumentu, ktery neni nikterak zavazny pro vyuku rustiny jako ciziho jazyka
v Ceskych zakladnich a stfednich $kolach, av§ak vzhledem k tomu, Ze jednotli-
vé fonetické jevy vymezuje pro prislusné urovné zcela konkrétné, mohl by byt
prospé$nym pomocnikem nejen pro autory uéebnich soubort, ale i pro samotné
ucitele.

Charakteristika pozadovanych dovednosti v oblasti fonetiky a grafiky je sou-
¢asti popisu obsahu jazykové kompetence.

Na urovnich Al a A2 jsou na cizince, ktefi se u¢i rustinu jako dalsi cizi jazyk,
kladeny z hlediska obsahu a urovné fonetické gramotnosti totozné pozadavky.
Predpoklada se aktivni osvojeni (a to jak pro prislusnou recepci, tak i produkci)
kompletniho repertoaru jevi fonematické urovné ruského jazyka, u jevii z oblasti
prozodie je u vybranych intona¢nich konstrukci pozadovana znalost zakladnich
vyznami jednotlivych IK.

A1, A2
Abeceda. Vzajemny vztah hlasek a pismen. Samohldsky a souhlasky. Tvrdé
a mékké, znélé a neznélé souhlasky. Slovo, slabika. Pfizvuk a rytmus. Pravidla
vyslovnosti. Syntagmatické ¢lenéni. Typy intonac¢nich konstrukei: IK-1 (vyzna-
mové ukoncend vypovéd), IK-2 (otazka s tdzacim slovem, osloveni, prosba), IK-3
(otézka bez tazaciho slova, nekoncové syntagma), IK-4 (otazka se spojkou ,a“),
IK-5 (hodnoceni). (srov. Vladimirova, 2001, s. 11; Nachabina, 2001, s. 11)

K rozsiteni pozadavkil o jevy prozodické roviny jazyka dochdzi na tGrovni
Bl1. Pozadavky na fonetickou gramotnost na trovnich B2 a C1 jsou opét totoz-
né, pozornost je vénovana jeviim prozodické urovné, u nichz je pozadovéana jak
schopnost aktivniho pouziti, tak i schopnost percepce a reflexe v bézné komuni-
kaci.

B1

Abeceda. Vzajemny vztah hlasek a pismen. Samohldsky a souhlasky. Tvrdé
a mékké, znélé a neznélé souhlasky. Slovo, slabika. Pfizvuk a rytmus. Pravidla vy-
slovnosti. Syntagmatické ¢lenéni. Typy intona¢nich konstrukei: IK-1 (vyznamové
ukoncena vypovéd, vycet), IK-2 (otazka s tdzacim slovem, prosba, pozadavek,
osloveni), IK-3 (otazka bez tazaciho slova, vyznamové neukonéené syntagma,
prosba, opakovand otazka, vycet), IK-4 (otazka se spojkou ,,a vycet, vyznamové
neukondené syntagma, oficidlni otazka s vyjadfenim pozadavku), IK-5 (emocio-
nalné zabarvené hodnoceni), IK-6 (zvolani, opakovand otazka). (srov. Andrjusi-
na, 2009, s. 11)
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B2, C1

Zvladnuti zakladnich fonetickych a intona¢nich norem ruské vyslovnosti na tirov-
ni, ktera umoznuje mluvéimu fe$it komunikaéni situace popsané v kapitolach
1.2.1 (Poslech) a 1.2.4 (Samostatny ustni projev). Zvladnuti vSech intona¢nich
konstrukei (v¢. IK-5, IK-6, IK-7 ve vétach s emociondlnim a hodnoticim nabo-
jem) a taktéz adekvatni percepce vSech vyse uvedenych intona¢nich konstrukei.
(srov. Ivanova, 1999a, s. 14; Ivanova, 1999b, s. 16)

Z vyse uvedenych pozadavkd, které by méli cizinci studujici rustinu jako cizi
jazyk zvladnout, je patrné, ze z hlediska obsahové stranky fonetické gramotnosti
dochézi v pribéhu uceni (se zvysujici se jazykovou trovni) ke zménam, které lze
charakterizovat zejména presunem pozornosti z jevit urovné fonematické k je-
vim prozodické roviny.

4 Foneticky standard

Je zcela nezpochybnitelné, ze pro dosazeni cile vyuky rustiny jako dalsiho ci-
ziho jazyka v Ceském prostiedi hraje troven fonetické gramotnosti zaka velmi
vyznamnou roli, nebot zvukova stranka jazyka je diilezitym zprostfedkovatelem
komunikace v tstni podobé. Jak jiz bylo naznaceno vyse, vyuka na zdkladnich
i sttednich $kolach probihd podle nékolika ucelenych uéebnich soubort, z nichz
kazdy pristupuje k praci se zvukovou strankou jazyka zcela specificky a auto-
nomneé.

Z vy$e uvedenych vysledki analyzy klicovych kurikularnich dokumentti ¢es-
kého vzdélavaciho systému vyplyvd, ze pozadavky kladené na troven fonetické
gramotnosti zakt jsou natolik obecné a povrchné formulovany, Ze jejich pouziti
jako deskriptort, které by zcela jednozna¢né charakterizovaly trajektorii utvareni
a procvic¢ovani sluchovych a artikula¢nich navyka v ruském jazyce, neni mozné.

Aktualnim problémem z hlediska utvareni fonetické gramotnosti zaku je
také prevazujici implicitni zptsob prace s jevy zvukové stranky jazyka, coz ze-
jména na stfednich skolach nemusi mnohym zakéim vyhovovat, nebot dany pri-
stup a v ném prevazujici metoda napodoby nejsou kompatibilni s jejich u¢ebnim
stylem.

Nasim dlouhodobéjsim cilem, ktery vSak vyrazné presahuje moznosti a roz-
sah tohoto ¢lanku, je navrhnout foneticky standard, s jehoZz pomoci by bylo
mozné jednozna¢né charakterizovat obsahovou rovinu kazdé jazykové trovné
z hlediska pozadavki na fonetickou gramotnost.V tomto ¢lanku jsme se zamérili
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na zakladni teoretické ukotveni a vymezeni fonetického standardu a jeho mozné
vyuziti v praxi.

Zakladni principy fonetického standardu
Fonetickd gramotnost se s ohledem na charakteristiku zvukové stranky jazyka
utvari velmi nerovnomérné. Mira aproximace, tedy priblizeni se vyslovnosti ro-
dilych mluv¢ich, velmi zavisi na kvalité formovani sluchovych a artikula¢nich
navykt od samého pocatku vyuky. Nepresnosti a chyby nejen v roviné produke-
ni, ale také percep¢ni, jsou ¢asto zdrojem dal$ich odchylek od normy, a tedy
i od pozadovaného stavu. Jiz od prvni vyucovaci hodiny je tfeba dbét na to, aby
dochézelo k fixaci a posilovani pouze spravnych navyki, a to u jevil obou rovin
zvukové stranky jazyka, fonematické i prozodické. Je naprosto nezbytné, aby si
zaci osvojili odpovidajici navyky percepce i produkce vech ruskych hlasek. Ved-
le toho je naprosto zasadni osvojenti si také celé fady ortoepickych pravidel, nebot
v proudu fedi se sousedni hldsky vzajemné ovliviiuji, coz mnohdy pomérné vy-
razné vzdaluje mluvenou podobu slova od podoby grafické. Ac¢koliv 1ze v pripadé
utvareni fonetické gramotnosti hovotit spise o rozdéleni jevii obou tGrovni zvu-
kové stranky jazyka na jevy urcené k aktivnimu osvojeni (produkce i percepce)
a jevy uréené k pasivnimu osvojeni (percepce), 1ze samoziejmé pristoupit také
k ur¢ité obsahové redukci. Ta se v§ak mtize dotykat pouze vybranych vyznamu
jednotlivych intonac¢nich konstrukci® a nékterych méné frekventovanych ortoe-
pickych pravidel.

Za zékladni principy prace s jazykovou strankou jazyka povazujeme principy
komplexnosti, cykli¢nosti a ndzornosti.

Princip komplexnosti

Na rozdil od slovni zasoby ¢i gramatiky, kterou Ize demonstrovat a osvojovat
postupné, s jevy zvukové stranky jazyka musi byt Zaci seznamovani komplexné,
coz znamend, Ze jiz od podate¢ni faze vyuky je tfeba vénovat ve vyuce pozor-
nost jeviim fonematické i prozodické roviny, vzdyt ve slovech tvofenych alespon
dvéma slabikami se setkdvame s redukci, intonace je pfirozenou soudasti kaz-
dé vypovédi, a proto by ji méla byt také vénovana ndlezitd pozornost. Po¢ate¢ni
faze vyuky (nejcastéji prvni rok vyuky ruského jazyka) je klicovym obdobim pro
tvorbu spravnych navyki, protoze Zaci jsou konfrontovani se zcela odlisnym zvu-
kovym systémem zalozenym na jinych principech, nez je tomu v pripadé cestiny
jako materského jazyka zéka. Fixace spravnych navyku v této fazi je nezbytnym

6  Redukce ve smyslu vypusténi kterékoliv ze sedmi IK je z naseho pohledu naprosto
nepiipustna.
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predpokladem pro dosazeni prislu$né urovné fonetické gramotnosti na jakékoli
urovni. Naopak nespravné zformované navyky vedou k opakovanym fonetickym
a fonologickym chybam, jejichz korekce je v dalsi fazi velmi obtizna. Pti dodr-
zeni tohoto principu se budou Zaci postupné seznamovat se vSemi jevy zvukové
stranky jazyka, v pfipadé prvki s vice vyznamy se nejdiive seznami se zakladnim
vyznamem a teprve pozdéji pfi upeviiovani navyki realizace daného jevu v feci
jim budou objasniovany dalsi vyznamy danych jeva.

Princip cykli¢nosti

vysoké urovné fonetické gramotnosti nelze realizovat tuto oblast vyuky linear-
né. Jak jiz bylo uvedeno vyse, nejvice sluchovych a artikula¢nich navyka si Zaci
vytvori v pribéhu prvniho roku (mnohdy spise ¢asti roku) vyuky. Takové navy-
ky, pokud nebude dochazet k jejich obéasné aktivizaci, mizi. Nezbytnou soucasti
vyuky by proto méla byt takova cviceni a zadani, pti jejichZ plnéni si Zaci budou
moct upevnit dfive osvojeny navyk realizace jevu fonematické i prozodické urov-
né jazyka. To je ve vyssich ro¢nicich mozné naptiklad zabezpelit integrativnim
ptistupem, s pomoci kterého je procvic¢ovani jevi zvukové stranky soucasti kom-
plexnéjsiho zadani (gramatického, lexikalniho ¢i komunikativné zaméfeného).
Dulezitym aspektem je vSak pozadavek na explicitni vyjadreni ztetele ke konkrét-
nimu fonetickému jevu v zadani k danému cviceni. Vedle procvic¢eni a upevnéni
navyku muze byt, zejména v oblasti intonace, cyklického opakovani fonetického
jevu na vyssich trovnich vyuzito k roz$ifeni znalosti o vyuziti daného prozo-
dického jevu doplnénim jeho nového vyznamu, ktery miizeme v fe¢i danym je-
vem vyjadrit. Nemusi se v§ak nezbytné jednat pouze o praci vedouci k aktivnimu
osvojeni jevu a jeho nasledné produkci. Jiz na tirovni B1, ktera je oficidlni tirovni
maturitni zkousky z ciziho i dal$iho ciziho jazyka, by jedinec mél byt schopen
pochopit napriklad modalni ¢i emocionalni slozku vypovédi, pokud bude vyja-
drena intona¢né. Nékteré prozodické prostredky, tj. nékteré funkce jednotlivych
intona¢nich konstrukei, je zcela dostacujici ovladat na urovni B1 pouze pasivné.

Princip nazornosti

Implicitni zptisob utvareni fonetické gramotnosti, ktery v souc¢asné dobé domi-
nuje ve véech ucebnich souborech pro vyuku rustiny jako dalsiho ciziho jazyka
nepocita s tim, Ze odlisné typy zaku dle raznych kategorii (vék, typ skoly, strategie
uceni) potiebuji odli$ny pristup. Tato dominantni metoda vyuky fonetiky tedy
bude vzdy vyhovovat pouze ¢asti téidy. Pri utvareni sluchovych a artikula¢nich
navyku tedy nelze spoléhat vyhradné na pristup postaveny na modelu ,,poslou-
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chej a opakuj“. Maji-li zaci dosahnout co nejvyssi irovné fonetické gramotnosti,
je tfeba jim nabidnout takové zptisoby, které budou vyhovovat jejich individual-
nimu zaméfeni. Zatimco mnozstvi metod a pristupt vyuzivanych pfi osvojova-
ni jinych jazykovych prostredki nebo pti rozvoji fecovych dovednosti je pomér-
né velké a tyto metody jsou velmi rtiznorodé, pfi praci s jevy zvukové stranky
jazyka je v pouzivanych uéebnich souborech nabizené spektrum ¢innosti velmi
omezené. Pro zajisténi ndzornosti je mozné ve vét$i mife vyuzivat zjednodusenou
fonetickou transkripci, schémata a popisy artikulace, intona¢ni prepis a s nim
souvisejici syntagmatické ¢lenéni vét. Propojenim vice smyslt a intenzivnéj$im
vyuzitim kognitivnich procesti zaku Ize dosdahnout zvy$eni urovné fonetické gra-
motnosti zaki, zejména pak zaki stfednich skol.

Moznosti vyuziti fonetického standardu ve vzdélavacim procesu
ZamyS$leny foneticky standard muze slouzit napriklad jako konkretizace pomér-
né obecné formulovanych pozadavki na zvukovou stranku tstniho projevu zéka,
které jsou soucdsti véech existujicich kurikularnich dokumentt. Prakticka apli-
kace takového dokumentu by mohla slouzit jako nastroj pro doplnéni ¢i rozsi-
feni latky z oblasti zvukové stranky jazyka, kterou Zaci v danou chvili probiraji.
Vhodnou pomtickou by také mohl byt pro autory uc¢ebnich souborti pro vyuku
rustiny jako dalsiho ciziho jazyka, ktefi by jej pak vyuzili pfi sestavovani obsa-
hové stranky jednotlivych dild u¢ebniho souboru. V neposledni fadé by tento
dokument mohl slouzit i vyu¢ujicim zakladnich a stfednich $kol, ktefi by méli
moznost porovnat explicitné popsanou uroven zvukové stranky jazyka ,idealu®
(z hlediska obsahového i formalniho) s urovni fonetické gramotnosti konkrét-
niho zéka. Vysledky takového porovnani mohou déle poslouzit jako vychodisko
domaci, skolni ¢i individudlni prace zaka v této oblasti.

5 Zaver

Problematika utvareni fonetické gramotnosti v ruském jazyce zaku ¢eskych za-
kladnich a stfednich kol je z nageho pohledu stéle aktudlni a nevytesena. Clanek
poukazuje zejména na nekomplexnost a do jisté miry také povrchnost deskripce
pozadovaného stavu v kurikuldrnich dokumentech, platnych v Ceské republi-
ce, které vedou k nejednozna¢nému chépani toho, do jaké miry by mél mit zak
na dané arovni utvorené percep¢ni i produkéni navyky, z ¢ehoz dale vyplyva i ne-
systémovy pristup ke zvukové strance ve vyuce rustiny. Moznym fe$enim dané
situace je dle nageho nazoru vytvoreni fonetického standardu - dokumentu, ktery
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by obsahoval jevy zvukové stranky jazyka z hlediska jejich rozdéleni dle aktualni
jazykové urovné podle SERR a taktéz podrobnéjsi charakteristiku pozadované
urovné percepce a produkee, véetné popisu ptipustnych a neptipustnych chyb.

Pfi porovnani vyuky ruského jazyka v ¢eském prostiedi s ostatnimi cizimi
jazyky (anglicky, némecky, francouzsky) lze konstatovat, Ze nejpropracovanéj-
§1 systém z hlediska pozadavki na zaky jak v roviné fecovych dovednosti, tak
i jazykovych prostiedku (které nas v tuto chvili zajimaji, s ohledem na zaméfeni
¢lanku, vice) 1ze proti sobé postavit angli¢tinu jako prvni cizi jazyk a ostatni ja-
zyky vyucované jako druhé ¢i treti. V didaktice anglic¢tiny jako ciziho jazyka lze
nalézt diskusi tykajici se fazeni uciva’ a jeho rozlozeni v prubéhu celého vyuco-
vaciho procesu (viz Derwing — Munro, 2015), coz do jisté miry odpovida nasemu
zaméru. Ve vztahu k dal$im cizim jazykim nebyl nalezen zadny zdroj, ktery by
danou problematiku reflektoval ¢i jakymkoliv zptisobem zpracovaval. V ¢eském
$kolnim prostiedi probiha prace se zvukovou strankou vs$ech cizich jazyku roz-
norodé. Standardy, které by vymezovaly ¢i doporucovaly jevy vhodné k osvojeni
a soucasné byt jen naznacovaly jejich mozné zatazeni vzhledem k jazykové trov-
ni zak, neexistuji v CR ani v zemich, kde se témito jazyky hovofi.

Neni bohuzel v moznostech jednoho ¢lanku predstavit zkoumanou proble-
matiku komplexné a vycerpavajicim zptisobem. Zlep$eni soucasného ne prilis
uspokojivého stavu ve vyuce rustiny jako dal$iho jazyka® by bylo mozné dosah-
nout postupnymi kroky. Vytvoreni fonetického standardu nemusi nutné zname-
nat pozadavek na zménu kurikularnich dokumentt ¢i vsech uéebnich soubort.
Tento dokument by mohl slouzit jako jejich doplnék, ktery by vSem ztc¢astnénym
(didaktiktim, studenttim ucitelstvi ruského jazyka, vyucujicim, zakéim, autortim
ucebnic, aj.) poskytl jasné danou predstavu o tom, které jevy zvukové stranky
jazyka je vhodné zaradit na konkrétni Grovni. Poté, co by dokument vznikl a byl
ovéren, by v prvni fazi mohl byt vyuzivan jako zdroj pfi tvorbé doplnujicich uceb-
nich materiala k existujicim u¢ebnim soubortim (a to jak jejich autory, studenty
VS v radmci vyuky didaktiky rustiny, samotnymi vyucujicimi). Do vyuky lze za-
fazovat i jevy, které nejsou soucasti u¢ebniho souboru, existence téchto materi-
alt a jejich dostupnost pro ucitele (naptiklad v elektronické podobé v jednom
online lozisti) by mohla zaplnit aktualni bilé misto ve vyuce rustiny. V dalsi fazi
by mohlo dojit k implementaci poznatku z fonetického standardu do uéebnich
soubort a kurikuldrnich dokumentt (zejm. RVP) ve chvili, kdy by doslo k jejich

7 Utivem zde rozumime jevy zvukové stranky jazyka.

8  Posuzovan je pouze stav prace s jevy zvukové stranky jazyka, nikoliv stav vyuky jazy-
ka obecné.

112



aktualizaci’. Aby bylo mozné dosdahnout pozadovaného stavu, je tfeba se zamérit
také na ucitele, a to jak ty soucasné, tak i budouci. V roce 2012 byl proveden vy-
zkum vztahu vyucujicich ruského jazyka k utvareni fonetické gramotnosti (srov.
Kone¢ny, 2012a; Koneény, 2012b). Aktualni stav prace se zvukovou strankou rus-
kého jazyka je popsan v publikaci Moderni didaktika rustiny jako dalsiho ciziho
jazyka: jazykové prostredky (Rozboudova — Koneény, 2018). Moznostem a tska-
lim ptipravy budoucich uditelti ruského jazyka ve zkoumané oblasti je vénovana
kapitola v kolektivni monografii Fonetika a fonologie v pfipravném vzdélavani
uditeltl (Koneény — Rozboudova, 2016).

V ¢lanku jsme se pokusili predstavit myslenku a hlavni charakteristiku fone-
tického standardu. Tento ptispévek by mél byt v kontextu aktudlni situace chapan
spiSe jako vychodisko k mozné diskusi o vyuce fonetiky v ¢eskych zakladnich
a strednich $kolach nez jako dogma, bez kterého nelze dale rustinu (¢i jiny cizi/
dal$i cizi jazyk) vyucovat.
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ZIAK S ODLISNYM MATERINSKYM JAZYKOM
V SLOVENSKEJ SKOLE

Student with a Different Native Language in a Slovak
School

Katarina Jébova Szivekova

Abstrakt: Slovencina nie je pre vetkych na Slovensku prvym jazykom. Vela
Ziakov sa so slovencinou stretdva az na zdkladnej skole. Tato situdcia je aj
na skole, kde sme realizovali nds vyskum. Ziaci st z madarského prostredia
a svoje poznatky zo slovenského jazyka rozvijajii len na vyucovacich hodi-
ndch slovenského jazyka. Viicsia éast vyucovacej hodiny je venovand grama-
tickému ucivu, mensia éasovd dotdcia je venovand rozvoju komunikacnych
kompetencii. Cielom Stiidie je poukdzat na moznosti rozvijania komunikac-
nej kompetencie Ziakov na druhom stupni ZS s vyucovacim jazykom ma-
darskym (VIM).

Pri aplikovanych didaktickych hrdach sme navodili také situdcie, ktoré simu-
lujii realitu. Na ucitelove otdzky reagovali Ziaci v suilade s vlastnymi postoj-
mi a prezentovali viastné riesenia. Ziaci sa vzili do danej situdcie a museli
ju riesit. Hlavnym cielom bolo viest ich k zostaveniu dialégov v zmysluplnej
a efektivnej komunikdcii, ktoré analogicky pouZijii v podobnych Zivotnych
situdcidch.

Kliiéové slovd: motivicia, situacné hry, komunikdcia, aktivizujiice metédy

Abstract: The Slovak language in Slovakia i snot the first language for some
citizens. Lots of pupils meet the Slovak language only in the primary school.
This is a situation even in the school, where our research takes place. The
pupils of our school are from hungarian environment and their Slovak lan-
guage knowledge is used only during the Slovak language lessons. Bigger
part of tuition is for the teaching of grammar, and for that reason there is
less time for practising the communication. For the reason we needed to
place ahead this problem. The aim of our work is to point out the problem
of understanding textes, which problem occurs during the lessons of Slovak
language and highlight the possibility of developing communicative compe-
tence of students in Slovak language and Slovak literature. This concerns the
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students of 5th, 6th, 7th, 8th, 9th grade. During situational games we have
evoked such situations, which are near to reality. For the teacher’s questions
pupils reacted with their own attitude and with their own solutions. Student
wasthe part of a given situation and had to solveit. Aim of own work was
to achieve making dialogues by meaningful and effective communication,
which could be applied in similar life-situations.

Key words: motivation, situational games, communication, activisational
methods

Uvod

Slovensky jazyk je pre deti z rodin, resp. z prostredia, kde sa hovori madarskym
jazykom, jazykom, ktory aktivne nepouzivaju. Preto je prirodzené predpokladat,
Ze jeho edukacia v zakladnych $kolach s vyuc¢ovacim jazykom madarskym by
mala mat $pecifické znaky.

Madarsky a slovensky jazyk su typologicky rozdielne jazyky. Jeden je indoe-
urdpsky, druhy ugrofinsky, slovencina je flektivny jazyk a madarcina je aglutina¢-
ny jazyk. V eduka¢nom procese riadenom prijatymi vykonovymi $tandardamije
v popredi pozornosti zvladnutie gramatického systému slovenéiny, resp. medzi
teoretickym opisom sloven¢iny ako druhého jazyka a nadobidanim komunika¢-
nych kompetencii nie je proporcionalna ¢asova dotécia.

Vzhladom k tomu, Ze vela Ziakov sa so slovencinou stretava az v zakladnej
$kole, sme uskuto¢nili pilotny vyskum, ktory bol zamerany na zistenie miery
znalosti slovenského jazyka, resp. kompetencii Ziakov s materinskym jazykom
madarskym. Cielom bolo zmapovat schopnost deti komunikovat v slovenskom
jazyku (ako v tzv. druhom jazyku), a to v beznych komunikaénych situaciach,
ktoré sa simulovali. Vyskum sme realizovali v zakladnej $kole s vyucovacim
jazykom madarskym v okrese Komarno.

1 Ciele a hypotézy

Domnievame sa, ze prave rozvoj komunika¢nych kompetencii by Ziakov obo-
hacoval viac, pretoze by si osvojili stereotypy, ktoré su pre sloven¢inu typické
a s nimi by intuitivne zvladli aj konkrétne gramatické javy. S tymto predpokla-
dom sme pristupovali aj k na$mu pilotnému vyskumu.
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Nasim zdmerom bolo poukazat na rozvijanie komunika¢nych kompetencii
starsich ziakov ZS v slovenéine ako v tzv. druhom jazyku, a to implementovanim
aktivizujicich metdd vo vyucovani slovenského jazyka a slovenskej literatury.
Indikatormi nedostato¢nej miery poznania slovenskej gramatiky, ale aj reduko-
vanej slovnej zasoby boli: zjavna neschopnost porozumiet textu a nedostatoéné
vyjadrovacie schopnosti v situaénych hrach na hodinach slovenského jazyka.

2 Teoretické vychodiska

2.1 Rozvoj komunikaénej kompetencie Ziaka

Komunika¢nt kompetenciu mozno charakterizovat ako schopnost produkovat
a interpretovat vypovede v roznych socidlnych situdcidch. V procese verbélnej
komunikdcie je jej implicitnym predpokladom jazykova kompetencia, t. j. znalost
jazyka, jazykového systému (chdpaného ako jednota syntaktického a morfologic-
kého systému) ako dorozumievacieho koédu. K tomu pristupuje i schopnost vyu-
zivat neverbalne prostriedky, najma gestikuldciu a mimiku.

Pojem komunika¢na kompetencia komplexne charakterizoval napr. J. Vanko,
ktory uvadza, ze sa nim rozumie schopnost jednotlivca pouzivat prislusny jazyk
ako nastroj dorozumievania. Ide o aktivnu u¢ast komunikantov v priebehu re¢o-
vej ¢innosti. Vymedzuje jazykové i mimojazykové faktory ovplyviujuce efektiv-
nu komunikdciu, a tym aj celtt komunika¢nti kompetenciu (Vanko, 1999, s. 84).
K jazykovym faktorom sa zaraduje schopnost produkovat i prijimat gramaticky
a vyznamovo spravne vypovede, teda chapat vety. K mimojazykovym faktorom
radime encyklopedické vedomosti, schopnost vytvorit a prijat vypoved vo vztahu
ku konkrétnej situacii. Jazykova kompetencia predstavuje ovladanie jazyka, po-
znanie jazykovej Struktury, vytvorenie vety v danom jazyku a jej porozumenie.
Je nutnym predpokladom komunika¢nej kompetencie, to znamena, ze najskor
musime poznat jazyk a az potom modzeme komunikovat. Tieto pravidla tvoria
jazykovua schopnost hovoriaceho a vdaka nej hovoriaci vie produkovat vela gra-
maticky spravnych viet. Jeho produkéna schopnost je zaloZend na schopnosti ro-
zumiet gramatickym $truktdram a lexikdlnemu obsadeniu vetnych ¢lenov v per-
cep¢nych aktoch.

2.2 Met6dy na rozvoj komunikaénych kompetencii vdruhom
jazyku

Podstatou $pecifickej skupiny metdd, tzv. aktivizujucich metdd, je planovat, or-
ganizovat a riadit vyucovanie tak, aby k splneniu vychovno-vzdeldvacieho ciela
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dochéddzalo prostrednictvom vlastnej poznavacej ¢innosti ziakov. Aktivizujuce
metody su charakteristické tym, Ze:

1. podporuju zaujem ziakov o ucenie,

2. podporuju u nich intenzivne prezivanie, myslenie a konanie,

3. vyuzivaju uz ziskané skusenosti a vedomosti ziakov,

4. vyznamne podporuju a rozvijaji poznavacie preocesy ziakov.

Tato skupina metdd sa dalej diferencuje podla: naro¢nosti pripravy (cas,
materidlne zabezpecenie, pomocky),éasovej naro¢nosti samostatného priebehu
vo vyucovani,zaradenia do kategorie (hry, situa¢né metddy, inscenaéné meto-
dy),ucelu a ciela vo vyucovani (k diagnostikovaniu, opakovaniu, motivacii).

3 Metddy a formy prace v Skolskej praxi zamerané
na motivaciu a aktivizaciu ziakov pri osvojovani slovenciny
ako druhého jazyka

Pod motivaciou sa rozumie isty stav vnuttornej aktivizacie jednotlivca, vyplyvajucej
z jeho potrieb a upriamenej na uspokojenie tychto potrieb. Pojem motivacie pred-
stavuje vnutorny proces, proces psychologického nastartovania pri¢in Tudského
konania a spravania. Tieto pri¢iny su motivmi, vnatornymi predpokladmi, vnutor-
nymi podnetmi vedicimi k ur¢itému cielovému spravaniu. Proces motivacie je teda
procesom aktivovania vnatornych predpokladov, usmernujicim ¢innost ¢loveka
na urcity ciel jeho snazenia (Nakone¢ny, 1992).

U ziaka v procese vyucovania je nevyhnutné navodit takd situdciu, aby sam
chcel poznat to, ¢o sa bude exponovat. Ziaci majt byt presvedéeni o potrebe ¢i
nevyhnutnosti nového poznatku. Celé vyuc¢ovanie by malo byt prestipené moti-
vaénymi prvkami.

Pochvala, najmé v pripade povzbudzovania jednotlivca k re¢ovym aktivitim,
je jednym z najvyznamnej$ich ¢initelov na zvySenie motivacie. Dolezité je néjst
spravnu mieru pozitivnej motivacie ucebnej prace ziaka. Niekedy aj horsia zndmka
moze byt pozitivnou motivaciou, treba ju vSak vidy posudzovat z hladiska toho
ziaka, alebo tej skupiny ziakov, ktori ju za svoju pracu dostanu.

Na hodinach slovenského jazyka a slovenskej literatiry vyuzivame hru ako
metddu. Hry su efektivinym prostriedkom pri rozvijani komunikativnej kompeten-
cie ziakov. Hra vplyva najma na aktivitu ziakov. Vo vyucovacom procese vyuziva-
me rézne druhy hier, vplyvom ¢oho robime vyu¢ovanie pre ziakov prirodzenejs$im,
zaujimavej$im a u¢innej$im. Hrou sa Ziaci ucia. Nie je samoucelna, ale vzdy sledu-
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jeme splnenie a dosiahnutie urcitého ciela. Z didakticko-pedagogického hladiska
vyuzivame tvorivé hry. Pri tvorivych hréch si Ziaci volne tvoria namety. Sem zara-
dujeme aj situaéné hry, ktorymi sa modeluju r6zne komunikaéné situécie adekvat-
ne ¢i viac-menej analogické so zivotnymi situdciami. Napriklad méze ist o nakupo-
vanie rozneho druhu, telefonovanie, modelovanie situacii u lekdra ¢i na poste. Tieto
hry davaju ziakom priestor pre nacvik dialégov i rozsiahlejsich suvislych re¢ovych
prejavov, ktoré implicitne musia zodpovedat gramatickému systému slovenciny, t. j.
maju gramaticko-lexikdlne znaky, znaky kultirnych a komunikaénych stereotypov
cielového jazyka, ale aj prirodzenej zdvorilosti a slu$nosti, komunikéty produkova-
né ziakmi re$pektuju a toleruju partnera v komunikdcii, resp. nesu znaky komuni-
ka¢nej empatie.

Pri situa¢nych hrach navodime taku situdciu, ktord pripomina realitu.
Na ucitelove otdzky reaguje ziak vlastnymi postojmi a vlastnym riesenim. Ziak
sa stava sucastou danej situdcie a musi ju adekvatne riesit. Kluc¢ovym cielom je
dosiahnut v zmysluplnej a efektivnej komunikacii individudlnu produkciu dia-
légov Ziakmi. Tie maju také atributy, Ze sa daji uplatiiovat v podobnych Zzivot-
nych situaciach. Ucitel posudi, do akej miery je Ziakovi situdcia zndma, respektive
neznama. Vyuziva pritom situa¢ny dialdg, ktory pripravi ziaka na moznu Ziva
komunikdaciu v relevantnej komunikacnej situdcii. Namety na situa¢né dialdgy
na vyucovacich hodinach: telefonovanie, poziadanie spoluziaka o pomoc, zavolat
prvii pomoc CiZe volanie zdchrannej sluzby, policie, hasic¢ov, dialégy v obchodoch,
kupit listok v autobuse a vo viaku.

Situa¢né hry podporuju a rozvijajua aktivitu a tvorivost ziakov. Mnohokrat
sme vyuzili dial6gy - hra na lekéra, zavolanie prvej pomoci. Ziaci mohli pracovat
s r6znymi pomdckami, obalmi liekov a sirupov a pod.. Po uzavreti tematickych
celkov sme hravou formou precvi¢ovali poznatky, slova, slovné spojenia a vyrazy
z daného komunikaéného okruhu. Cielom didaktickych hier bolonajmé precvi-
¢ovanie znamych slov a slovnych spojeni v ucelenych vypovediach a rozvoj slov-
nej zasoby.

Pri didaktickom spracovani uciva sa opierame o najdolezitejsie didaktické
a metodické zasady vyucovania, ktorymi si: didaktickd zasada sustavnosti, na-
zornosti, postupnosti, primeranosti, uvedomenosti a aktivity Ziakov, trvacnosti,
spojenia teérie s praxou, vedeckosti, metodické zasady praktickosti, zasada opory
o gramaticky systém materinského jazyka (aj s akceptovanim kontrastivnych javov)
a zasada komunikativnosti (Alabanovd, 2003).

Nazornost vo vyucovacom procese spliia niekolko didaktickych funkcit, napr.:
predstavuje zdroj informacii pre zZiakov, ulah¢uje pochopit abstraktné prvky uciva,
zvy$uje zaujem ziakov, ich motivaciu, pozornost, prispieva k rozvoju myslenia.
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3.1 Model komunika¢ne zameranej vyucovacej hodiny slovenciny
na Skole s vyucovacim jazykom madarskym

Na vyucovacich hodinach sme aktivizujuce metddy aplikovali zaradovanim hry
ako formy vyucby. Vyuzili sme situa¢né hry a projektové prace realizované na vy-
ucovacich hodinach.

Na hodinach slovenského jazyka a slovenskej literatiry sme vyuzivali najmé
hru ako vyudovaciu metddu. Hra nikdy nebola samoucelnd, ale vidy sme nou
naplnali dosiahnutie uréitého ciela.

Z didakticko-pedagogického hladiska sme vyuzivali tvorivé hry. Pri tvori-
vych hrach si ziaci volne tvorili namety. Situaénymi hrami vznikali r6zne komu-
nika¢né situacie adekvatne Zivotnym situdciam, napr.: u lekdra, telefonovanie, ako
zavolat prvi pomoc, na poste atd. Tieto hry poskytovali Ziakom prileZitost na na-
cvik dialogov, re¢ovych prejavov, ktoré maji gramaticko-lexikalne znaky, znaky
kultdrnosti, slusnosti, reSpektuja a toleruji druht stranu, ¢ize komunika¢ného
partnera (Alabanovd, 2015).

Text ¢ 1: Ziaci mali za tlohu precitat komiks a dokon¢if rozhovor.
(Ucebnica pre 6. ro¢nik, s. 64) Dialdg sa tyka nakupu pohladnic pred Vianocami:

Dobry den! Prosim si vianocné pozdravy.
Nech sa paci, vyberte si.

Text &. 2: Ako sa spravat pri cestovani. Ziaci na zaklade textu mali vyhladat
spravne odpovede.

(U¢ebnica pre 5. ro¢nik, tu skratena forma, s. 130)

Ako sa spravame v autobuse?

Ak sedis, uvolni miesto na sedenie starsim osobdm, telesne postihnutym osobdm,
tehotnym zZendm, mamickdam s kocikom a s malymi detmi a chorym.

Ak sedis, nohy patria na zem.

Nestoj v blizkosti dveri a v prednej casti dopravného prostriedku!

Ak stojis, pevne sa drz!
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Pocas jazdy sa zbytocne nepremiestiiuj z miesta na miesto!

Nebud hlu¢ny!

Nevyrusuj zbytocne vodica!

Obaly z cukrikov a iné veci nehddz na zem, autobus nie je smetisko!
Nenic vybavenie autobusu!

Uloha: Po preéitani textu vyhladaj sprévne odpovede na otazky.

1. Komu treba uvolnit miesto?

a. starsim ludom a Ziakom b. starsim a chorym osobdm c. starsim osobdm a fut-
balistom

2. Kde mads stdt'v autobuse?

a. v blizkosti dveri  b. v zadnej ¢asti autobusu  ¢. v prednej ¢asti autobusu
3. Co nemézes robit v autobuse?

a. rozhadzovat smeti  b. pevne sa drzat  c. uvolnit miesto mamickdm s detmi

4. Co by si nemal robit'v autobuse?

a. rozpravat sa so spolucestujiicim b. kapit listok c. premiestiiovat sa z miesta
na miesto

5. Ako sa mds spravat'v autobuse?

a. byt hluény a neporiadny b. nevyrusovat vodica pocas jazdy c. znicit vybavenie
autobusu

Pre rozvijanie dialégu s ucitelom a pre podciarknutie etickej stranky komunikac-
nych situdcii sme zvolili nasledujticu Glohu: Vysvetli, ¢o znamend prislovie Co ne-
chces, aby ti robili ini, nerob ani ty im. Porozmyslaj, ako to stvisi s inym prislo-
vim: Ako sa do hory vold, tak sa z hory ozyva.

Ukazky prac ziakov na hodinach SJSL
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Text ¢. 3: Na poste

(U¢ebnica pre 5. ro¢nik, s. 118)

Ziaci mali dokoncit dialég na zaklade vypocutého textu.
Katka: Dobry den!

Teta: Dobry demi! ........c.cevveeccnnececnnn.

Katka: Mdam u vds balik, chcela by som ho .......ccccevncecunenne.

Teta: ANo, .coveeeveeeeseersereeseesone. , prosim si ozndmenie. Tu sa prosim ta, pod-
pis!
PIAtis ..o, €. Pri poslednom okienku ti vydajii ..........occuvenenc

Katka: Nech $A PACH! DAKUFEm! ........vveoeveevererrrrrrrerins .
Teta: ...oveeeernevecvnenneenenn. Dovidenial

3.2 Vysledky pilotného vyskumu

V skole s vyucovacim madarskym sme vyskum realizovali v dvoch paralelnych
triedach - 6. A a 6. B. V 6.A sme vyuzivali didaktickd hru systematicky a opako-
vane, 6.B bola kontrolnou skupinou, v ktorej sme tento didakticky postup nere-
alizovali. Ziaci obidvoch tried boli podrobeni testovaniu za rovnakych podmi-
enok. Sledovali sme aktivitu ziakov obidvoch tried. Ziaci v 6. A triede, kde sme
vyucovali metddou didaktickej hry zameranou na simulovanie komunika¢nych
situdcii, sme namerali lep$ie vysledky v porovnani so ziakmi v 6. B triede, kde
sme do vyuéovacieho procesu nezaradili didaktické hry.

Graf ¢. 1 Vysledky pilotného vyskumu v triedach 6.A a 6.B
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Zaver

Vysledky vyskumu ndm ukazali, ze v triede, kde sme zaradili didaktické hry,boli
lepsie vysledky ako v triede, kde sme na vyuc¢ovacich hodinach neaplikovali di-
daktické a situaéné hry. Ziaci v triede, kde sme zaradili didaktické hry boli aktiv-
nejsi, zdolali bariéru strachu z komunikacie a ked aj urobili gramatickd chybu pri
komunikdcii tak sa vedeli samostatne opravit. V obidvoch triedach su aj slabsie
prospievajuci Ziaci. V triede, kde sme vyucovali zazitkovou formou,si aj ziaci so
slabsimi vysledkami v edukacii osvojili zdkladné ucivo, relevantnd slovnu zasobu
a zaroven nadobudli vacsie sebavedomie. Odburali sme u nich strach z komuni-
kacie a strach prezentovat sa pred kolektivom. Je potrebné, aby si Ziaci rozvijali
komunika¢né schopnosti, aby sa nebali komunikovat, aby sa uc¢ili akceptovat ni-
elen seba, ale aj inych a zaroven vedeli vyjadrit vlastny nazor.

Vo vyssie opisanych simulovanych komunikaénych situaciach dbame na ja-
zykové stereotypy v cielovom, t. j. v slovenskom jazyku a sti¢asne sa u¢ime vnimat
frazeologizované spojenia a celky. V tomto zmysle sme vlozili do celej situacie
zndmu parémiu Co nechces, aby ti robili ini, nerob ani ty im. Si¢asne sme ju dali
do vztahu s prislovim Ako sa do hory vold, tak sa z hory ozyva. Obi dve frazémy
vyznamovo suvisia, druhd sa vyznacuje vy$$ou mierou obraznosti. Porozumenie
obraznym pomenovaniam v cielovom jazyku je ndro¢né prave pre ich metaforic-
ka povahu, preto by malo byt zasadzované do komunikaénych situdcii, aby bol
ich zmysel jasne dedukovatelny. Situa¢né aplikovanie parémie dava priestor pre
pochopenie zmyslu frazémy, o ¢com Z. Kovacova hovori: ,,Porozumiet frazéme
znamena porozumiet jej obraznej podstate, v zaklade ktorej je metafora“ (Kova-
¢ova, 2017, s. 21).

Zaradenim aktivizujucich vyucovacich metédd do vyucovania sme dosiahli,
7e sa ziaci aktivne zap4jali do tvorby dialégov a aj do situa¢nych hier. Ziaci s op-
timélnymi dlhodobo dosahovanymi eduka¢nymi vysledkami boli sami tvorcami
vyucovacej hodiny a zapajali sa do aktivit na vyucovacich hodinach s nad$enim.
Zvysila sa u nich koncentracia a aj motivacia ucit sa sloven¢inu. Nadobudli istotu
pri rieSeni komunikaé¢nych situacii z kazdodenného Zivota. Ziaci si zautomatizo-
vali slovosled v néro¢nejsich vetnych konstrukciach, tym sa eliminovali jedno-
duché vetné konstrukcie. Nadobudli pozitivny vztah k predmetu slovensky jazyk
a uvedomili si potrebu ovladania slovenského jazyka na dobrej az vysokej trovni,
ktora bude potrebnd pre ich dalsie §tidium, ako aj pre buduce profesijné i osobné
uplatnenie sa.

123



Literatura

ALABANOVA, M. (2003): Slovensky jazyk a literatira v mensinovych skoldch.
Nitra: FF UKE

ALABANOVA, M. (2015): Slovensky jazyk a slovenskd literatiira v zdkladnych
Skoldch s vyucovacim jazykom madarskym. Nitra : UKE

DOMENYOVA, A. - PAPPOVA, S. - SZETYINSZKA, V. - VARGOVA,

Z.- ALABANOVA, M. (2009): Slovensky jazyk pre 5. roénik ZS s VIM.
Bratislava: SPN.

DOMENYOVA, A. - PAPPOVA, S. - SZETYINSZKA, V. - VARGOVA,

Z.- ALABANOVA, M. (2017): Slovensky jazyk pre 6. rocnik ZS s VIM.
Bratislava: SPN.

KOVACOVA, Z. (2017): Vyznam, intencia a zmysel frazémy ako indikatory
porozumenia frazéme. Obraznost frazémy a asocia¢no-sémanticka siet. In:
Svét v obrazech a ve frazeologii. World in Pictures and in Phraseology. Ed. L.
Janovec. Praha: Pedagogicka fakulta Univerzita Karlova v Praze, s. 13-38.

NAKONECNY, M. (1992): Motivace pracovniho jedndni. Praha: Management
Press.

VANKO, J. (1999): Komunikdcia a jazyk. Nitra: UKF.

124



LEXIKALNE ORIENTOVANE PRISTUPY VE VYUCE
ANGLICKEHO JAZYKA

Lexically Oriented Approaches In English Language
Teaching

Petra Kacafirkova — Klara Spackova

Abstrakt: Prehledovad studie predstavi zdkladni principy lexikdlné oriento-
vanych pristupii ve vyuce anglického jazyka. Hlavnim cilem téchto pfistupii
je odklonit se od klasické predstavy zpiisobu osvojovani si ciziho jazyka, kte-
rd se Sitila pod vlivem Chomského generativni gramatiky (Chomsky, 1957),
kdy je jazyk vidén jako systém pravidel a struktur, do kterych dosazujeme
konkrétni slova. Lexikdlné orientované ptistupy stavi lexikum a lexikdlni
frdze do sttedu svého zdjmu a snazi se ukdzat, Ze je to pravé lexikum, ni-
koliv gramatika, které hraje zdsadni roli, a proto si zaslouzi i vice prostoru
ve vyuce (napt. Willis, 1990; Nattinger a DeCarrico, 1992; Lewis, 1993).
S rozvojem korpusové lingvistiky vznikaji Cetné studie potvrzujici diileZi-
tost kolokaci a idiomatickych vyrazii, nebot napomdhaji osvojovdni jazyka,
ktery je plynuly a ptirozeny (napt. Nesselhauf, 2005). Nicméné i pfes vseo-
becnou shodu implikace téchto poznatkil v praktické didaktice ciziho jazyka
vidime minimdlni. Studie se mimo jiné snazi odpovédét i na to, jaké jsou
diwvody téchto nezdarii ve snaze aplikovat myslenky lexikdlnich ptistupii.
Jako zdsadni problém se zdd byt neuchopitelnost obrovského mnozstvi lexi-
kdlnich vyrazii a neexistence vieobecné shody, jak tyto vyrazy klasifikovat
a metodicky zpracovat. Jsou to ale i psychologické aspekty vyuky, které hraji
roli, nebot orientace na lexikum s sebou nese daleko vétsi zatéZ na pameét,
prdci s osobnimi asociacemi a individudlnimi rozdily mezi jedinci. V téchto
pristupech vice nez kdekoliv jinde plati tvrzeni, Ze vyucovat neni totéz co
ucit se (Lewis, 1993).

Kli¢ova slova: lexikdlni pfistup, kolokace, osvojovini si ciziho jazyka,
korpusovd lingvistika, psycholingvistika

Abstract: The study presents the basic principles of lexically oriented ap-

proaches in English language teaching. The main aim of these approaches
is to turn away from the traditional notion of acquiring a foreign language
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that was prevailing under the influence of Chomsky's generative grammar
(Chomsky, 1957), in which a language is seen as a system of rules and struc-
tures which are filled with individual words. Lexically oriented approaches
put lexis and lexical phrases in the center of their interest. They maintain
that it is lexis not grammar that plays a vital role and therefore deserves
more attention in language teaching (e.g. Willis, 1990; Nattinger and De-
Carrico, 1992; Lewis, 1993). With the development of corpus linguistics,
numerous studies emerged confirming the importance of collocations and
idiomatic expressions as they facilitate acquisition of a fluent and natural
language (e.g. Nesselhauf, 2005). However, despite the general consensus,
the implications of these findings in foreign language teaching were minimal.
The study also seeks the reasons of the failures of the attempts to implement
the ideas of lexical approaches. The main problem seems to be the incom-
prehensibility of a vast number of lexical expressions, a lack of a general
consensus on how to classify them and work with them in foreign language
methodology. Moreover, the psychological aspects of teaching play its role
as the focus on lexis impose a much greater burden on memory, working
with personal associations and differences between individuals. Within these
approaches, more than anywhere else can be claimed that teaching does not
equal learning (Lewis, 1993).

Key words: lexical approach, collocations, language acquisition, corpus lin-
guistics, psycholinguistics

1 Pocatky lexikalni revoluce

Lewistv pojem lexikaln{ pfistup (the Lexical Approach) a jeho tvrzeni, ze jazyk
se sklddd z gramatikalizovaného lexika, ne lexikalizované gramatiky, je vSeobecné
v povédomi lingvistt i didaktikii od roku 1993, kdy byla vydana jeho klicova publi-
kace The Lexical Approach: The State of ELT and a Way Forward. Lewis v$ak zdaleka
nebyl sam v zaméru dat lexiku vice prostoru ve vyuce ciziho jazyka. Tyto uvahy
a argumenty proti prilisnému zduraznovani gramatiky prichazeji jiz diive (Wil-
kins, 1976; Krashen a Terrell, 1983; Pawley a Syder, 1983; Nattinger, 1986; Renouf
a Sinclair, 1991; Nattinger a DeCarrico 1992). Cilem této studie je pribliZit lexikalné
orientované pristupy k osvojovani si ciziho jazyka, ukazat, jaké jsou jejich zakladni
teze a z ¢eho vychazi. Snazi se také hledat odpovéd na otazku, pro¢ pres svou atrak-
tivnost nemaji doposud tyto pristupy Siroké uplatnéni v pedagogické praxi.
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Byla to predev$im prace Pawleyho a Sydera (1983), ktera rozpoutala dis-
kuzi o postaveni lexika pfi uceni se ciziho jazyka a ovlivnila smér dal$iho vy-
zkumu. Jejich zakladni teze se stavi proti v té dobé $iroce uznavané Chomského
generativni gramatice, kterd uklada zasadni roli pravidliim, gramatickym struk-
turdm, které se musime naucit jako zaklad, abychom jazyk bezpe¢né ovladali
(Chomsky 1957). Pawley a Syder (1983) tvrdi, Ze spravné zvolenad gramatika
nam jesté nezaruci, Ze nas projev bude pusobit prirozené. Rodily mluv¢i by jisté
dal prednost vyjadreni: I want to marry you pred témito gramaticky spravnymi
vétami: I wish to be wedded to you a I desire you to become married to me (ibid,
s. 196). Produkce prirozeného jazyka (native-like language) je tedy podminé-
na nikoliv schopnosti produkovat spravné gramatické struktury, ale spravnym
vybérem predem pripravenych lexikalizovanych vétnych celktl (prefabricated-
lexicalised sentence stems), které mame ulozené v paméti jako prirozené znéjici
vypovédi. Na moznosti vybéru rtiznych gramaticky spravnych moznosti upo-
zornoval jesté o néco dfive i Hymes (1972), ktery vnimal Chomského rozdéle-
ni na kompetenci (competence - znalost jazykovych pravidel) a performanci
(performance - jak jazyk mluv¢i pouzivd v praxi) za nedostate¢né a sam hovori
o nutnosti tzv. komunikativni kompetence (communicative competence), kte-
ra je zapotiebi pravé pro produkci ptirozeného jazyka. Hymes pise: , Existuji
pravidla uziti (jazyka), bez kterych by pravidla gramatiky byla zbyte¢na (1972,
str. 278).“! Podobné Nattinger a DeCarricova (1992) zdtraznuji oproti grama-
tice dulezitost pragmatickych znalosti jazyka, protoze pravé pragmatika nam
pomuze k tomu, aby nase komunikace byla uspésna.

Lexikum v$ak mohlo dostat lepsi pozice az s rozvojem korpusové lingvistiky,
kdy bylo mozné za pomoci velkého mnozstvi dat z jazykovych korpusti dokazat
idiomaticky charakter anglického jazyka (tedy Ze jazyk je slozen z celé tady frazi
a slovnich spojeni, jejichz vyznam se neda odvodit z vyznamu jednotlivych slov).
Dulezitym pocinem byl v tomto ohledu COBUILD (Collins Birmingham Uni-
versity International Language Database) projekt, ktery navazal na vznik jedné
z prvnich elektronickych databazi jazykovych dat angli¢tiny (tzv. Collins korpu-
su) a vedl ke vzniku revolu¢niho nastroje pro analyzu a vyzkum realnych jazyko-
vych vypovédi. Kdyz byl v roce 1987 prvni COBUILD slovnik publikovan, stal se
jeho $éfredaktor Sinclair uznavanym prikopnikem a jeho pristup a metody na-
sledovali dalsi vyzkumnici. Hoey (2005) pfirovnava Sinclairtv vliv na korpusové
lingvisty k vlivu Chomského na tradi¢ni lingvisty preferujici generativni grama-
tiku. Stavi tyto dva pristupy do opozice. Obecné vzato a po jistém zjednoduse-
ni se da fici, Ze v centru zajmu lingvisti generativni gramatiky jsou gramaticky

1 “There are rules of use without which the rules of grammar would be useless.”
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spravné véty, které je treba odlisit od gramaticky nespravnych; naopak korpusovi
lingvisté se zajimaji o prirozenost a pravdépodobnost vyskytu v realné komuni-
kaci. Lingvisté generativni gramatiky povazuji kreativitu jazyka jako zaklad pro
osvojovani si ciziho jazyka, pro korpusové lingvisty je timto zakladem ptiroze-
nost a frekvence danych vypovédi (ibid).

Diive zminéné myslenky Pawleyho a Sydera (1983) o pfirozeném vybé-
ru slov (native-like selection) a plynulosti feci (native-like fluency) mohly byt
diky rozvoji technologii a velkému mnozstvi dat dale rozvinuty. Do popredi
se tak dostava konvenéni idiomaticky jazyk (formulaic language), ktery stoji
za touto prirozenosti a plynulosti (Bybee, 2002, Kuiper, 1996, Skehan, 1998, in
Boers a Lindstromberg, 2012; Wood, 2001). Kli¢ova role idiomatického jazyka
je podporovana psycholingvistickymi argumenty, predev$im zptisobem zpra-
covani frazi a slov. Pawley a Syder (1983) napriklad vysvétluji, Ze rodily mluvci
zvladne fici 8-10 slov plynule bez zavahani. Podle zastanct tohoto pristupu
si rodili mluvei uchovéavaji v paméti neanalyzované lexikalni celky, které maji
k dispozici a nemusi je pokazdé znovu tvorit. Schmitt a Carter (2000) navic
upozornuji, ze znalost téchto shluku je dtilezita nejen pro produkci, ale i pro
receptivni dovednosti, nebot pokud rozpozname cely vyznamovy shluk, usetfi
nam to namahu pfi jeho zpracovani, a to ndm pomuze pii porozuméni textu.
Nicméné neexistuje shoda na tom, jakym zptisobem zpracovavaji tyto shluky
nerodili mluv¢i a ani jaké by mély byt implikace téchto poznatktl v pedagogické
praxi (Boers a Lindstromberg, 2012).

Abychom se mohli v souladu s cilem nasi studie otazkou uplatnéni lexikalné
orientovanych pristupti v pedagogické praxi zabyvat, zaméfime se nyni na pro-
blematiku zakladni terminologie. V dal$ich kapitolach se budeme vénovat kli-
¢ovym tezim lexikalnich ptistupt a upozornime na jejich uskali, naptiklad vétsi
zatéZ na pamét, a tedy i dulezitost s ni pracovat. Na zavér pak predstavime hlavni
zjisténi ohledné omezeného uplatnéni lexikalné orientovanych pristupti ve vyuce
anglického jazyka u nds i ve svété a navrhneme konkrétni opatfeni pro snadnéjsi
aplikaci prvki lexikalniho pfistupu do pedagogické praxe.

2 Terminologie v lexikalné orientovanych pristupech
Pokud mame ucit lexikalné, jak budeme nazyvat to, co u¢ime? Na rozdil
od gramatického pohledu na osvojeni si ciziho jazyka, kde je v$e jasné a snad-

no definovatelné a rozdélené do vSeobecné pfijimanych kategorii,v lexikalné
orientovanych pristupech shoda na terminologii, definici a klasifikaci chybi.

128



Odmitneme-li, stejné jako Lewis, rozdéleni na gramatiku a slovni zasobu, pre-
stane mit smysl nadale pouzivat termin slovni zdsoba (vocabulary). Sam Lewis
(1993) navrhuje radéji pouzivat termin lexis (lexikum), ktery je $irsi, a kromé
jednotlivych slov zahrnuje také jejich kombinace, které si ukladame do men-
talniho slovniku. Zdkladni jednotkou, kterd nese vyznam, tak sice mize byt
samotné slovo, stejné tak se ale miize jednat o spojeni slov (formulaic langu-
age). Tyto prefabrikované fraze (pre-fabricated phrases) ¢i multislovni vyrazy
(multi-word units) jsou v literature nazyvany ruzné, naptiklad: lexical phrases
(Nattinger a DeCarrico, 1992), lexical chunks (Lewis, 1993), lexicalized senten-
ce stems (Pawley a Syder, 1983), ready made units (Cowie, 1992, in Schmitt
a Carter, 2000). Z pohledu pedagogického a praktického a z hlediska vyzkumi
o osvojovani si ciziho jazyka je pak vétsi zajem o pojem kolokace (collocations),
coz je termin, ktery se s vySe uvedenymi prekryva. Definic kolokaci mtizeme
najit nes¢etné. Nesselhaufova (2005) upozornuje na to, ze jde v riiznych defi-
nicich vzdy o néjaky syntagmaticky vztah slov, bud se zduraziuje frekvence,
se kterou se dana slova nachdzeji pfirozené v textu vedle sebe (napt. Sinclair,
1991), nebo pevnost a formalita kombinace uréitych slov - do jaké miry jsou
to fixni kombinace (napt. Cowie, 1992 in Nesselhauf, 2005, vice k tématu ibid,
s. 11-40). Lewis (2000) definuje kolokace jako: ,zptisob, jakym se jednotliva
slova nachazeji vedle sebe v pfirozeném textu tak, Ze to je statisticky vyznamné*
(s. 132)%. Na druhou stranu ale nezapomind na jejich idiomaticky charakter,
protoze vyétem prikladi demonstruje, Ze tato definice je velmi $iroka a Ze se
kolokace nachdzeji na $kale od volnych kombinaci slov, naptiklad a difficult de-
cision az po velmi fixni vyroky to be or not to be (ibid, s. 133-134).

Jak upozornuje Howarth (1998), v pedagogické praxi je ¢asto kladen duraz
bud na jeden, ¢i druhy extrém, tedy bud na volné spojenti slov (individualni slova
kladena vedle sebe), nebo na ustalené idiomy. Vétsi pozornost by si vak zaslouzi-
ly pravé kolokace, které se nachazeji mezi témito extrémy a jsou tedy vice ¢i méné
omezené ve svych kombinacich. To svym zptisobem potvrzuje i Woolard (2000),
ktery povazuje Siroké definice za zbyte¢né: ,Vyhrazuji termin kolokace pro ty
soubézné vyskyty slov, o kterych si myslim, Ze moji studenti nebudou predpo-
kladat, Ze patti k sobé. Jsou to také ty kombinace, o kterych neocekavam, Ze by je
studenti produkovali pfi svych volnych vypovédich® (s. 28-29). Timto popisem
kolokaci pritahl Woolard pozornost na ucici se ho, coz je v souladu s Lewiso-

“the way in which words co-occur in natural text in statistically significant ways”

3 “Treserve the term collocation, then, for those co-occurrences of words which I think my
students will not expect to find together. These are also the combinations that I would
not expect my students to produce in their free production of language.”
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vym nahledem, ktery zdtiraznuje, Ze vice nez jazyk, ktery se mame naucit, ma byt
v centru pozornosti ten, kdo se jazyk u¢i. Hoey (2005) oznacuje kolokace za psy-
chologicky termin a vysvétluje, Ze jde predevsim o vztah mezi podnétem (prime)
a cilem (target), jinak feceno, jedno slovo asociativné vyvola dalsi: ,,O kolokacich
muzeme hovorfit pouze v pfipadé, ze predpokladame, Ze kazdé slovo miize byt
mentalnim podnétem pro kolokaéni pouziti.“* (s. 7) Pravé Hoey (podobné jako
Sinclair) pracuje také s terminem colligation, ktery pouziva pro gramatické kolo-
kace. Shoda na klasifikaci kolokaci neexistuje. Rizné klasifikace zahrnuji koloka-
ce dvouslovné, viceslovné, silné, volné, gramatické, néktefi mezi né radi idiomy
¢i ustalené frazeologické vyrazy, podrobnéjsi klasifikace je v§ak nad ramec toho-
to textu. Vice o charakteru kolokaci se miizeme dozvédét ze studii zamérenych
na uziti kolokaci rodilymi a nerodilymi mluvéimi.

3 Studie zamérené na kolokace

hlavné znalost a produkce kolokaci studentt jazyka s rodilymi mluv¢imi na
zakladé analyzy psanych textd, prekladtl a dopliovacich testit (Herbs, 1996,
Hasselgren, Kaszubski, 2000, Horwath, 1996, in Nesselhauf, 2005). Rozsahlé
studie ukazuji, ze kolokace predstavuji pro studenty velkou zatéz, potfebuji
vice ¢asu na zpracovani (Gyllstadt, 2007) a dochazi k velké chybovosti, ktera
je zpusobena predevs$im transferem materského jazyka (Nesselhauf, 2005). Bo-
ers a Lindstromberg (2012) uvadéji prehled studii zaméfenych na konvenéni
jazyk (formulaic language) od roku 2004. Rozdéluji studie na ty, které se za-
métuji na zvySovani povédomi o kolokacich a viceslovnych vyrazii (awareness
raising and attention directing), (napt. Boers, Eyckmans, Kappel, et al., 2006,
in Boers a Lindstromberg, 2012), dale na studie, ve kterych studenti pracovali
se slovnikem a jazykovym korpusem a kolokace si vyhledavali (napf. Laufer,
2011, ibid), a studie, které se primo zamérovaly na zapamatovani téchto vyra-
zU (napt. Peters, 2009, Laufer a Girsai 2008, in Boers a Lindstromberg, 2012).
Dalsi vyzkumy na pamét byly napriklad s vyuzitim mnemotechnickych pomu-
cek zalozenych na fonologickych aspektech (Boers a Lindstromberg, 2012). Ze
studii je patrné, ze pouhé zvy$eni povédomi a zaméreni pozornosti nestac, za-
mérné uceni na druhou stranu prinasi o néco lepsi vysledky. Co se tyce prace
s korpusem, takové prosttedky vybavi studenty spise strategiemi, jak s témito

4 “We can only account for collocation if we assume that every word is mentally primed
for collocation use.”
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jevy pracovat, nez Ze by jim to pomohlo si je ukotvit v dlouhodobé paméti.
Szudarski (2017) ve svém nedavném prehledu studii uvadi ponékud jiné déleni,
a to na studie zamérného uceni (intentional learning), (napt. Sonbul a Schmitt,
2013, Szudarski a Carter, 2016, in Szudraski, 2017), dale na nezdmérné, na-
hodné uceni (incidental), které pracuji s texty a porozuménim ¢teného (napt.
Webb, Newton, a Chang’s, 2013, Pellicer-Sanchez, 2017, ibid). Dalsi skupinou
jsou studie zamérené na analyzu jazykového korpusu (napt. Bestgen a Gran-
ger, 2014, ibid) a posledni skupinu tvori studie psycholingvistického charak-
teru. Psycholingvistické a korpusové studie dokazuji naro¢nost kolokaci pro
udici se ho, naptiklad Choi (2017, ibid) za pouziti metody sledovani pohybu
o¢i (eyetracking) zjistoval dopady zvyraznénych kolokaci v textu. Zvyraznéné
kolokace pritahly vétsi pozornost, a timto zvyraznénim bylo dosazeno lepsich
vysledki z hlediska zapamatovani kolokaci, ale porozuméni ¢tenému textu se
tim naopak snizilo. Nejlepsi vysledky ptinasi zamérné uceni, Szudarski (2017)
ale upozornuje, ze neni mozné ucit se zamérné vse, protoze téchto mnohoslov-
nych vyrazl je obrovské mnozstvi, takze velka ¢ast musi byt osvojena nezamér-
né. Stejné jako Boers a Lindstromberg (2012) tedy zdtiraziuje nutnost dal$ich
vyzkumil, nebot shoda na dtilezitosti kolokaci jisté existuje, nikoliv v§ak shoda
ohledné efektivnosti jednotlivych technik.

Zamétime-li se na kazdodenni pedagogickou praxi, zjistime, Ze s vysledky
téchto studii neni v souladu. Ve vyukovych materidlech se dtilezitost kolokaci
neprojevuje a ¢asto se naopak objevuji neucelené fraze (broken phrases) nebo
dokonce pouze individualni slova. Doklad4 to naptiklad i analyza deseti roz-
$ifenych a hojné pouzivanych ucéebnic anglického jazyka, kterou provedli Bo-
ers a spol. (Boers, Dang a Strong, 2017, in Szudarski, 2017) v ramci své studie
porovnavajici efektivitu tfi typt cviceni na kolokace u vietnamskych studentt
anglického jazyka. Tato analyza odhalila, ze 23,5 % cviceni, ktera se objevovala
v téchto ucebnicovych setech, se zamérovala na spojovani frazi a slov, coz podle
vysledk studii patfi k nejméné efektivnim.

Vyse uvedené studie, prestoze maji pedagogicky presah, jsou spise lingvi-
stické ¢i psycholingvistické, ¢asto kratkodobé, zaméfené na jednotlivé ukoly,
techniky, ¢i maji analyticky a komparativni charakter. Existuji v8ak jiz i inter-
venéni studie, které se v del$im ¢asovém horizontu vénuji systematickému uce-
ni a upozornovani na kolokace (napt. Schmidt a Frota 1986, in Schmidt 1990;
Serrano, Stengers a Housen, 2015; Ordem a Paker, 2016; Zaabalawi a Gould,
2017; Debabi a Guerroudj, 2018). A pravé tyto studie povazujeme nejen za in-
spirativni, ale obzvlasté pottebné. Dal$i vyzkum by mél byt sméfovan na syste-
matickou a dlouhodobou intervenci, zasazenou do pedagogické praxe. Takové
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studie didaktického charakteru se jiz neptaji na to, co a pro¢ je ve vyuce dilezité
z hlediska osvojent si ciziho jazyka, ale v pripadé lexikalné orientovanych pristu-
pu pracuji s otazkou, jakym zptisobem lexikum aplikovat v praxi.

4 Principy lexikalniho pristupu a dalSich lexikalné
orientovanych pfistupt

Lewis tvrdi, Ze rozdéleni na gramatiku a slovni zasobu je umélé a neodpovida
realité (Lewis, 1993, 2000). Misto neustalého opakovani nékolika gramatic-
kych pravidel se lexikdlni pfistup zamétuje pravé na vyuku kolokaci a lexikal-
nich celkii (lexical chunks). Neznamena to v$ak, ze bychom se viibec neméli
soustfedit na opakujici se vzorce v jazyce, naopak, je vhodné ucit se vnimat
a zkoumat gramatiku jednotlivych slov, ale ne takovym zptsobem, jak to chape
tradi¢ni gramatika (Lewis, 1993). Lewistuv lexikalni prfistup vychazi ¢aste¢né
z Krashena a jeho teorie o osvojovani si ciziho jazyka. Krashen (in Krashen
a Terrell, 1983) striktné oddéluje osvojovani si jazyka (acquisition) a uceni
se jazyku (learning). Osvojovani je nevédomy proces, dochazi k nému, kdyz
jako déti za¢iname mluvit matefskym jazykem. Oproti tomu udeni se je proces
védomy, ktery se déje napriklad ve $kolnim prostredi pfi vyuce ciziho jazyka.
Na zakladé tohoto modelu Krashen a Terrell tvrdi, Ze cizi jazyk bychom si méli
osvojit stejnym zpusobem jako jazyk matersky, tedy nevédomé. Prichazi s tzv.
prirozenym pristupem (The Natural Approach), ktery odmita jakékoliv védomé
uceni, predevsim zdlraznuje, ze nema smysl ucit se formalni pravidla. Duraz je
kladen na srozumitelnost a dostate¢ny prijem informaci (input). Lewis (2000)
na tento pristup navazuje ve smyslu odmitnuti formalniho procvi¢ovani (for-
mal practice). A podobné jako Krashen si ceni dostate¢ného srozumitelného
prijmu (inputu). V ¢em se ale s Krashenem rozchazi, je myslenka, ze védoma
aktivita nepomdha osvojovani. Lewis zdtiraznuje, ze cilené védomé zamétenti,
¢i vS§imavost (noticing), patfi mezi zakladni pilite lexikalniho ptistupu. O teorii
zaméreni budeme hovotit pozdéji v tomto textu.

Lexikalni pristup predkladd svoje vyhrady také vici komunikativhimu
ptistupu (communicative approach), prestoze pravé komunikativni ptistup byl
reakci na strukturalni podobu vyuky cizich jazyki, kterd prevladala do 70. let
20. stoleti. Komunikativni pfistup se rozvinul z myslenky Hyamse, ktery pracoval
s terminem komunikativni kompetence (communicative competence), kterd ur-
¢ovala, zda mluvei dokaze Gspésné vést rozhovor (Lewis, 1993). Komunikativni
pristup se zacal silné prosazovat v didaktice anglického jazyka. Projevilo se to
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predevsim rozdélenim uc¢ebniho obsahu na gramatiku, slovni zasobu a jazykové
dovednosti - ¢teni, psani, mluveni a poslech.

Lewis souhlasi se zakladnimi mys$lenkami komunikativniho pfistupu, kdy
je dan diiraz na funkéni jazyk a receptivni jazykové dovednosti, méné zasadni je
opravovani chyb, naopak dtilezité je pouziti realnych materialii. Kritizuje vsak, ze
nékteré myslenky nebyly dobre aplikované, a prestoze se u¢ebni materialy a jazy-
kové ucebnice snazily navodit dojem, Ze jsou zalozené na komunikativnim pti-
stupu, ve skute¢nosti tomu tak nebylo (ibid).

Komunikativni pfistup v cizojazy¢né vyuce se v ¢eském prostiedi zacal pro-
sazovat v 90. letech 20. stoleti. Jak upozornuje Hanu$ova a jeji kolegové (2014),
prvky komunikativniho pristupu byly sice zaneseny do kurikularnich dokumen-
td (RVP), nicméné edukaéni realita vyzniva odli$né. Autoti ve svém prispévku
analyzuji projekt z roku 2007 (Najvar a kol., 2011, in HanuS$ova a kol., 2014),
ve kterém byla zkoumana redlna vyuka anglického jazyka na zakladnich $koldch
(ro¢nik 7. a 8.). Celkem bylo analyzovano 79 vyucovacich hodin pomoci video-
zdznamu a hodnotila se pfedev$im prilezitost zakt ke komunikaci. V rdmci této
analyzy dospéli autofi k zavéru, ze na ceskych zékladnich $kolach se komuni-
kativni pristup dostate¢né neprojevuje a zaci prevazné nemaji tolik prilezitosti
k redlné komunikaci. Studie byla provedena sice pred 12 lety, pfesto bohuzel zku-
$enost ukazuje, Ze realita na ¢eskych zakladnich i stfednich $kolach v soucasné
dobé neni o mnoho lepsi.

Autori studie i na zdkladé dalsich citovanych studii dale konstatuji, Ze role
uditelti v ¢eském prostredi je stdle velmi dominantni, prestoze komunikativni pti-
stup vnima uditele spise jako facilitatora a hlavni orientace by méla byt na zaka
(Hanusova a kol., 2014). Roli ucitele v komunikativnim prfistupu komentujei
Lewis (1993). Neptipadd mu, zZe by byl tento pristup dostate¢né orientovany
na ucici se ho. V souvislosti s tim Lewis kritizuje klasicky model vyuky komu-
nikativntho ptistupu PPP - predstaveni, procviceni, produkce (presentation,
practice, production). Podle néj je tento postup zalozeny na deduktivnim uceni,
vychazi z potreb uitele, nikoliv Zaka, soustredi se vice na vystupy nez na proces
uceni, a sam navrhuje tzv. OHE model - pozoruj, vyslov hypotézu, experimentuj
(observe-hypothesise-experiment), ktery je induktivni, vychazi z vlastniho pozo-
rovani a zkoumani toho, kdo se u¢i, zvysuje tedy povédomi o danych jazykovych
jevech. Zékladem by vSak mél byt, jak uz bylo zminéno vyse, dostate¢ny prijem
jazyka (jazykového inputu).

Lewisovy predstavy o proméné, kterou by méla vyuka ciziho jazyka projit,
zaznamenaly uz v dobé svého vzniku velké odezvy. Lexikalni ptistup zacal zis-
kavat své stoupence, ale i kritiky. Na jedné strané Hill (in Lewis, 2000) piSe, zZe
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se jedna nejen o malou zménu, ale pfimo o revoluci, na strané druhé Thornbury
(1998) ve své kritice tvrdi, Ze v ptipadé lexikalniho ptistupu o ptistupu ¢i metodé
v pravém slova smyslu hovorit nemtizeme. Thornbury argumentuje tim, Ze mu
chybi ukotveni v teorii u¢eni a jeho teorie, kterd vysvétluje osvojent si ciziho ja-
zyka, neni dostate¢né propracovana a nedd se aplikovat v praxi — nelze na jejim
zakladé vytvorit jasny lexikalni sylabus.®

Co se tyce sylabu, ktery by reprezentoval lexikalni pristup, Lewis (1993)
jasné definovany sylabus nenabizi, ale navrhuje principy, které by mél takovy
sylabus dodrzovat: naptiklad by mél zajistit dostateény ptijem lexika, i za cenu
toho, Ze bude obsahovat néco, co student gramaticky neumi popsat, obsaho-
vat pragmaticky uzite¢né fraze, frazeologické vyrazy a dbat na dtikladnou pra-
ci s kolokacemi (5.106-107). Vytvorit v§ak striktné lexikdlni sylabus je podle
Lewise pfinejmensim znaéné komplikované a vyslovuje kritiku takovym poku-
stm. Rezervované se stavi naptiklad tzv. Lexikalnimu sylabu (the Lexical sylla-
bus) navrzeném Davidem Willisem (1990), ktery vychazi z prace COBUILD
tymu a je sestaven na zakladé nejfrekventovanéj$ich vyraza. Lewis kritizuje
hlavné to, ze slova vyskytujici se s vysokou frekvenci (napt. of, to) maji ¢asto
nizkou sémantickou vypovéd. Dalsi kritika sméfuje na ideu predstavovat takto
vysoce frekventovana slova rovnou i se svymi méné frekventovanymi vyzna-
my, toto podle Lewise (1993) miize mast predevsim zacate¢niky. Celkové vzato,
Lewis se neudivuje tomu, Ze tyto sylaby nebyly vSeobecné ptijaty, protoze, jak
pise: , Existuje fundamentalni konflikt mezi prirozenou touhou uditele odudit
jasné zamérenou, efektivni hodinu a nelinedrni povahou jazyka a u¢eni® (ibid,
s. 108).6 Jinymi slovy, pro ucitele je daleko snadnéjsi a jasné definovatelné pra-
covat se strukturdlnim sylabem.

Lewis (1993) misto pro gramatiku v sylabu ptipousti: ,Gramatika necht si
ponecha svou roli (v sylabu), ale omezenou, lexikum ma mit zdsadni postaveni*’
(s.114). Paradoxné v$ak na udajné absenci a ignoraci gramatickych struktur stoji
kritika ze strany oponentt lexikalniho pfistupu. Thornbury ve svém textu The
Lexical Approach: a journey without maps? (1998) vyjadiuje obavy, aby lexikalni
ptistup nevedl k tomu, Ze se nau¢ime spoustu lexikalnich vyrazt a frazi, ale ne-
budeme schopni generovat komplexni gramatické vypovédi (all chunks, no pine-

5 S terminem sylabus zde zachdzime ve smyslu u¢ebnich osnov a uciva - jaka je jeho
struktura a obsah (zda je ucivo sestaveno podle gramatickych struktur ¢i lexikalnich
vyrazi). Lexikdlni (slovni) sylabus je tedy takovy, ktery je zaméfen na jazykové jevy.

6  “There is a fundamental conflict between the teachers natural desire to give clearly fo-
cused and effective lessons, and the non-linear nature of language and learning”

7 “Grammar retains a place, but a reduced one; lexis plays an increased role.”
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apple). Podobné Scheffler (2015) argumentuje, Ze student nebude nikdy dostate¢-
né vystaven danému jazyku jako rodily mluvéi a ze struktury je tedy treba ucit
explicitné. Navic, podle néj zaméreni pravé na gramaticka pravidla zmirnuje
kognitivni zatéZ a neni to tolik zavislé na paméti.

Otazka vyuky gramatickych struktur je vsak komplikovana. Ani v soucas-
né dobé prevladajici komunikativni pfistup nenabizi pfesny navod, jak vyuco-
vat gramatiku komunikativné. V praxi se uplatiuji spise tradi¢ni postupy - vy-
svétleni pravidel a ndsledné mechanické procviceni. Netykd se to pouze vyuky
anglického jazyka. Hola, autorka ucebnic ¢estiny pro cizince Czech step by step,
spole¢né s Hankovou (nedatovano) upozornuji, ze v praxi vyuky ¢estiny pro
cizince prevladaji prvky gramaticko-prekladové metody, prestoze jsou ucite-
1é presvédceni, ze u¢i podle komunikativniho ptistupu. Autorky uvadéji pravé
lexikdlni pfistup a jesté metodu SOS jako vhodné zdroje pro inspiraci, jak gra-
matiku udit.

V neposledni radé, Timmis (2008) spiSe nez kritizuje, tak hodnoti lexi-
kalni pristup jako néco, co sice v dobé svého vzniku ptisobilo velmi atraktiv-
né, ale Zadnou revoluci nevyvolalo, obohatilo sylabus o kolokace, to v§ak neni
dostacujici a mélo by se k zdkladnim principtim lexikalniho pfistupu vracet.
Nicméné sam Lewis tvrdi, Ze mu jde pfedev$im o zménu mysleni (mindset)
uditeld, ktet{ maji vliv na to, co se ve tfidé skute¢né déje. Toto jeho tvrzeni je
ivsouladu s nejnovéjsimi trendy v cizojazy¢né vyuce. Nyni neni az tak dulezité
hodnotit, zda lexikalni ptistup je metoda v pravém slova smyslu nebo neni, ale
jak naznacuje vy$e zminény Timmis, snazit se v lexikdlni my$lence hledat uzi-
te¢né prvky, které by se do vyuky daly aplikovat. V sou¢asné dobé nékteti autori
hovoti o tzv. dobé postmetodické. Existuje velkd metodicka pluralita, ucitelé si
mohou vybirat to, co vyhovuje jejich pedagogické praxi a potfebam zaka. Dobu
postmetodickou popisuje Kumaravadivelu (2001). U nds toto téma reflektuje
napt. Vojtkova (2013).

Otazky, které bychom si tedy méli klast, se tykaji redlné eduka¢ni praxe.
Spole¢ny evropsky referenéni ramec (2001), ze kterého vychazi i nase kuri-
kuldrni dokumenty (RVP), obsahuje vyroky, které jsou v souladu s lexikalné
orientovanymi pristupy, napiiklad je zdéiraznéna schopnost hovofit ptiroze-
né, plynule a nicinné; uzivat osvojené ustdlené fraze apod. Dochazi k tomu vsak
i ve Skolnim prostfedi? Kdyz se zaméfime na vyuku na Ceskych zédkladnich
a stfednich $kolach, muzeme fici, Ze je vedena v souladu s témito doporuceni-
mi a sou¢asnymi trendy?

I kdybychom mohli na tuto otdzku odpovédét kladné, je potieba si uvédo-
mit, Ze aplikace prvku jakkoliv ti¢innych metod jsou nedostate¢né. Osvojit si
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cizi jazyk je velmi komplexni tkol, pfi némz nezalezi pouze na didaktickém pu-
sobeni. Proto se nasledujici kapitola zamétuje na psychologické aspekty osvo-
jovani si ciziho jazyka.

5 Psychologické aspekty osvojovani si ciziho jazyka

V soucasné cizojazy¢né vyuce se za¢inaji prosazovat poznatky z neurolingvistiky,
psycholingvistiky, psychologie a dalsich obort (Janikova a kol., 2011). Znalos-
ti, které ndm tyto obory prindseji, logicky vedou k vétsimu zajmu o zdka. Dle
Carrollova modelu uceni se cizimu jazyku ve $kolnim prostfedi (Carroll, 1963,
1981) hraji vyznamnou roli individualni rozdily ve schopnosti u¢it se cizi jazyk.
Dolozen je i kli¢ovy vliv u¢ebnich strategii a stylti (napt. Ehrman a Oxford, 1990)
¢i afektivnich faktort (napt. Scovel, 1978; Horwitz, Horwitz, a Cope, 1986).

Pravé afektivni faktory jsou ¢asto zminovany i v souvislosti s lexikalné orien-
tovanymi pristupy k uceni. Napriklad Nattinger a DeCarricova (1992) argumen-
tuji, ze ueni se celych lexikalnich celku (v jejich pojeti tzv. lexical phrases) muze
snizovat frustraci a podporovat motivaci diky své holistické povaze. Studenti mu-
zou totiz vyjadrit i to, co se jesté explicitné lingvisticky neucili a nemusi se bat, ze
udélaji chybu tim, Ze budou $patné aplikovat nauc¢ena gramaticka pravidla. Ske-
han (1998) ale vyslovuje i ur¢itou miru pochybnosti k myslence uceni se vétsich
celkd. Takovy pristup podle néj znamena velkou zatéZ na pamét a kromé toho
roste nebezpedi tzv. fosilizace. Varuje pred tim, aby se studenti u¢ili byt prili§ za-
visli na naucenych prefabrikovanych celcich, mezi promluvou zalozenou na na-
ucenych a nové generovanych vypovédich by méla byt rovnovaha.

Jak jiz bylo naznaceno vyse, lexikalni pfistup stoji kromé dostate¢ného pri-
jmu na v$imavosti (noticing), a tim se odliSuje od Krashena. Lewis (2000) tvrdi,
ze pouhé vystaveni jevu osvojeni nezaruci, uceni se jazyku je procedurdlni proces
a nové jazykové informace se musi stat integralni soucasti nasi celkové slovni
zasoby. Priklani se tak k hypotéze véimavosti Schmidta (The Noticing hypothesis,
1990). Tato hypotéza stoji na myslence, ze aby se z ptijmu (input) stalo ptijeti (in-
take), musi dojit k zaregistrovani (noticing) podnétu. Schmidt vsak déle zduraz-
nuje, Ze zaregistrovanim jevu se proces uceni pouze zapo¢ne. Nasledné musi dojit
k hloubkovému zpracovani. Pti uceni se ciziho jazyka hraje tedy signifikantni roli
pamét. Hloubkové zpracovani nové informace je zasadni pro zpevnéni pamétové
stopy (Craik a Lockhart, 1972; Craik a Tulving, 1975). Robinson, ve svém ¢lanku
Attention, Memory, and the ,Noticing* Hypothesis (1995), upozornuje mimo jiné
na souvislost mezi kapacitou kratkodobé paméti a rychlosti pokrokd pii uceni
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se ciziho jazyka. Schmidtovu hypotézu hodnoti jako relevantni a dodava, Ze pra-
vé kratkodoba pamét je misto, ve kterém dochazi k zaregistrovani jevu, a pravé
kratkodoba pamét se stava determinujicim faktorem tspé$nosti v osvojovani si
ciztho jazyka.

6 Zaver

Lewis ¢asto hovoril o tom, Ze bychom méli odvrhnout predstavu o stavéni uéite-
lem naértnutych zdi a misto toho bychom se méli divat na osvojent si jazyka jako
na kultivaci zahrady, kterd je ziva a chaotickd. Zd4 se, Ze lexikalné orientované
ptistupy nikterak nezjednodusuji uz tak velmi komplexni problematiku osvojeni
si ciziho jazyka. SpiSe naopak, vét$i zaméreni na lexikum otevira dalsi otazky,
na které neexistuji jednoznaéné odpovédi, at uz se jedna o klasifikaci multislov-
nich vyraza, ¢i jednotny sylabus, pozici explicitnich gramatickych pravidel a roli
paméti a individualnich rozdilti ucicich se jedinct. Lexikdlni obrat pfi ueni se
ciztho jazyka vSak rozhodné nebyl zdleZitosti nékolika nadsenct a ojedinélych
studii. Jeho relevanci a atraktivitu doklada i fakt, Ze i v dnesni dobé nachdzime
pokusy navazat na lexikalni ptistup v pojeti Lewise. V souc¢asné dobé existuji cvi-
¢ebnice, které se na vyuku kolokaci pfimo sousttedi (napt. fada Collocations in
Use, Cambridge University Press od O’Dell a McCarthyho, Key Words for Fluen-
cy, Heinle, Cengage Learning od Woolarda, aj.). Na gramatiku vidénou lexikal-
nim zptisobem se zaméfuje napriklad Thornburyho publikace Natural Grammar
(2005). Autori Dellar a Walkley sestavili dokonce celou uéebnici anglického ja-
zyka vyuzivajici principy lexikalniho pfistupu Outcomes, National Geographic.
Vznikaji i metodické priru¢ky pro ulitele: Lindstromberg a Boers Teaching
Chunks of Language (2008), Teaching Lexically od Dellara a Walkleye (2016), The
Company Words Keep od Davise a Kryszewske (2012) a v loniském roce vydand
publikace Lexical Grammar od Leo Selivana (2018).

Prestoze uditelé, kteti se rozhodnou svou vyuku zamétit vice na lexikum, uz
maji svou metodickou podporu, porad se nedati v redlné vyuce uplatiovat vétsi
zmény. Revoluce se nekona. Proména sylabu je zdlouhavy proces, na ktery sami
pedagogové nestaci. Uplatniovani konkrétnich principti a jednotlivych technik
ve vyuce je pak jedina cesta, kterou se mohou vydat. To vSak neni snadny tkol,
vyzaduje zku$enosti, trpélivost a ¢as. Chybi tu nastroj, ktery by uciteléim usnadnil
aplikovat prvky lexikalniho pfistupu. Dellar a Walkley (2016) podobné jako kdysi
Lewis zdtiraznuji, Ze malé kroky sta¢i. Obavame se, Ze zménit mysleni u vyuéuji-

vvvvvv
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cich se jedinct. Podporovat by se méla lexikalné orientovana vyuka, ktera je véak
zamérfena na zaka. Pod tim si mazeme predstavit pohled na kolokace ve smyslu
Hoeyho lexikalniho podnécovani (lexical priming), které je individuélni, vyuzi-
vani nastroji, které davaji studentiim vétsi svobodu a zodpovédnost za svoje uce-
ni, naptiklad systematicka prace se stale vice se rozsifujicimi jazykovymi korpusy
(napr.www.english-corpora.org), ale i komplexnéjsi, nelinearni a lexikalné ori-
entované zapisovani poznamek (note-taking)®. Systematicky vyzkum, komplexni
intervence, které by se zamérovaly na individualni zvlastnosti studentti a aplikaci
konkrétnich nastrojii, by nam pak mohly pomoci lépe porozumét tomu, jaky vliv
md na$e vyucovani na uceni se. Zda se tedy, ze se v pedagogické praxi ¢asto za-

vvvvvv

na fakt, Ze to jsou zaci sami, kdo jsou témi hlavnimi zahradniky.
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NADANY ZAK NA POCATKU SKOLNi DOCHAZKY
V HODINACH CESKEHO JAZYKA

Gifted Pupil at the Beginning of School Attendance
in Czech Language Classes

Pavla Chejnova
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Abstrakt: Clinek se zabyvd problematikou nadaného Zdka z hlediska
moznosti jeho rozvijeni v hodindch matetského jazyka na pocatku skolni
dochdzky a na prvnim stupni zdkladni Skoly. V soucasnosti se jiz opousti
pfi definici naddni od souhrnného vysledku jednotného IQ testu, nebot se
déti ve svych intelektovych profilech lisi. V ¢lanku se zaméfuji na naddni
v oblasti jazyka. Je predstavena strucnd charakteristika jazykového vy-
voje nadanych déti, ale i ndstin osobnostni charakteristiky, kterd se miiZe
u nadanych déti vyskytnout. Cldnek upozoriiuje na nékteré problémy, kte-
rym mohou nadané déti Celit v hodindch matetského jazyka, napt. vyskyt
poruch uceni, predevsim dyslexie a dysgrafie, coz komplikuje rozpozndni
naddni. Pro ucitele je mnohdy necitelny i intelektovy profil Zdika s nerov-
nomérné rozloZenym naddnim. V ¢lanku jsou navrZeny nékteré postupy,
které by mohli ulitelé uplatiiovat p¥i rozpozndvdni a rozvijeni jazykového
naddni v hodindch matefského jazyka.

Kli¢ovd slova: cesky jazyk, nadany Zdk, jazykové nadani, didaktika ceského
jazyka

Abstract: The article deals with the possibilities of developing gifted pupils
at the beginning of school attendance and during primary level of educa-
tion in Czech language classes. Recently, the scientists leave the definition
of giftedness based on summarizing 1Q, because children differ in their
intellectual profiles. In this article, language giftedness will be described.
Language development of gifted children and also their psychological char-
acteristic is commented on. The article also focuses on several problems
that gifted children may encounter in Czech language classes, e.g. learn-
ing disorders, such as dyslexia and dysgraphia which makes it difficult to
identify such children as gifted. The intellectual profile of children with
unequally developed areas of giftedness may be incomprehensible for some



teachers. Finally, several proposals of developing gifted children in Czech
language classes are presented.

Key words: Czech language, gifted pupil, language giftedness, Czech lan-
guage didactics

1 Uvod

V ¢lanku se budu vénovat nékterym problémutim, jimz mize Celit nadané dité
na pocatku $kolni dochazky. Zaméfim se predev$im na oblast jazykového nada-
ni. Zminim i nékteré obtize, které mohou nadani Zaci mit konkrétné v predmétu
¢esky / matet'sky jazyk. Budu se vénovat i identifikaci nadani ditéte v predskolnim
obdobi nebo v mlad$im $kolnim véku, nebot jeho nerozpoznani muze vést k ur-
¢itym obtizim ve $kole; ty pak mohou vyustit az v nespravnou diagnostiku (napf.
poruchy pozornosti).

Definic intelektového nadani a pfistupt k nému existuje mnoho, srov. napt.
diskuse k pojmiim nadani, talent, inteligence (Foitik a Fortikova, 2015, Machu,
2010, Machii, Koc¢varova a kol. 2013, Skrabankova, 2012), k teorii mnoha&etnych
inteligenci Armstrong, 2011, Gardner, 1999. Vychazim z vymezeni nadani, které
prevzali Fortik a Fortikova (2015) ze zasedani Columbus group’, coz je mezina-
rodni centrum vénujici se nadani a nadanym jedinctim. Nadani je zde chapano
jako asynchronni vyvoj, ve kterém se kombinuji vyspélé poznavaci schopnosti
a zvy$ena citlivost, a utvareji tak vnitfni prozitky a uvédomovani si sebe sama
kvalitativné odli$né od normy. Tato asynchronie se zvy$uje s vy$si intelektualni
kapacitou. Z tohoto vymezeni vyplyva, ze se zdaleka nejedna jen o dité, které se
rychleji a Iépe uéi. Naopak, nékteré charakteristické rysy ditéte vzdélavaci pro-
ces komplikuji a kladou na ucitele i rodinu zvysené naroky. V Ceské republice je
nadany zdk chapan jako zak se specidlnimi vzdélavacimi potfebami a miize mit
ve $kole individualni vzdélavaci plan. Ten ovSem ziska jen dité, které prokazalo
akceleraci kognitivniho vyvoje v pedagogicko-psychologické poradné.

2 Diagnostika

U déti na pocatku skolni dochdzky a na prvnim stupni se véts§inou nesetka-
vame s oznacenim nadany zak, ale spiSe zak s akcelerovanym vyvojem v ur-

1 http://www.gifteddevelopment.com/isad/columbus-group
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¢ité oblasti, napt. v oblasti ¢teni ¢i matematickych predstav. Tato akcelerace
je vrozena a neni spravné obvinovat z ni rodice. Bohuzel, vétsina nadanych
zakid neni diagnostikovana, a nemohou tak individualni plan ziskat. Z hledis-
ka statistického rozlozeni intelektovych schopnosti ve spole¢nosti by mély byt
do kategorie mimoradné intelektové nadanych déti zarazena alespon 2 % zaki,
coz se viak zdaleka nedéje (Cavojska a kol., 2010). Vysetieni v poradné se opi-
ra o IQ testy, které, jak se ukazuje, nejsou pravé u nadanych déti spolehlivé.

Mnohé nadané déti jsou perfekcionistické, maji divergentni mysleni, a tak ¢asto

u jednoduchych otazek nabizeji daleko slozitéjsi fesent, ¢i mléi, a tudiz neziska-

ji pozadované body. Déti také ¢asto postradaji motivaci nékteré soubory uloh

resit (Stehlikova, 2015). Mnohdy nadané déti ziskaji diagndzu jinou, nejcastéji
poruchu pozornosti s hyperaktivitou (ADHD). Rozpoznat projevy hyperaktivi-
ty a projevy nadani je pro psychology i vyucujici obtizné. Jedna se napt. o tyto

spole¢né projevy (dle Webb a kol., 2005):

1. Problémy s udrzenim pozornosti. U nadanych déti se v§ak nepozornost pro-
jevuje zpravidla pouze ve $kole, kdy pro né neni vyuka dostate¢né stimuluji-
ci. Doma u tloh, které je zajimaji, vydrzi naopak sedét daleko del$i dobu, nez
je typické pro jejich vék. Mnohé nadané déti svou pozornost organizuji jinak
nez vét$ina déti, napt. pro to, aby se dobte sousttedily a u¢ily, pottebuji délat
vice véci najednou (Stehlikova, 2018).

2. Problémy s nedokonc¢ovanim tkoltl. U nadanych déti v§ak nevyplyvaji z ne-
schopnosti, ale z vlastniho rozhodnuti ukol nedokondit, neni-li dostate¢né
zajimavy a smysluplny.

3. Nedodrzovani pravidel a potiZe s autoritami. Nadané déti nemaji problém
pravidla dodrzet, pokud se s nimi ztotozni. Jejich neochota dodrzovat pra-
vidla prament spiSe z neptijeti pravidla, pokud je z jejich hlediska netcelné.

4. Nadané déti maji rovnéz vyssi uroven aktivity a energie, takze mohou pu-
sobit hyperaktivné (napt. se houpou na zidli, pobihaji po tfidé, nadmérné
mluvi). Tyto projevy vymizi, kdyz je dité vhodné zabaveno. Laznibatova a Ju-
raskova (2005) rozlisuji mezi hyperaktivitou primérni, souvisejici s fungova-
nim centrdlni nervové soustavy nadanych déti, a hyperaktivitou sekundérni,
kterd souvisi se situacemi, kdy se dité ve $kole nudi ¢i méa problémy se vztahy
ve tridé. Vztah hyperaktivity a nadani stale neni zcela jasny (srov. napt. Nel-
son a kol., 2006).

Je tieba také brat v potaz, ze projevy hyperaktivity a nesoustfedénosti jsou
v predskolnim véku béznym jevem. Proto fakt, ze dité umi napt. uz v predskol-
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nim véku ¢ist?, neni jednoznaénym argumentem pro ¢asny nastup do skoly, pres-
toze zakon umoznuje nastup do $koly i détem pétiletym. Mnoho problémt se tak
prubézné samo vytesi dozravanim nervového systému ditéte. Na druhou stranu
se muze stat, ze dité odkladem $kolni dochazky ztrati posupné motivaci k uceni
a problémy se jen prohloubi (Novotnd, 2010). Razné pohledy na tuto problema-
tiku nabizi Hiibkova (2013).

3 Specifické poruchy uceni

U nadanych déti neni neobvyklym jevem, Ze zaroven maji i specifickou poruchu
uceni (jeden z typt dvoji vyjimeénosti, kdy nadané dité trpi zaroven néjakym
hendikepem). Nejcastéji se jedna o dysgrafii, dyslexii a dysortografii. Pokud
je diagnostikovéna pouze porucha uceni, napt. dyslexie, individualni program
pro zaka se soustfedi pouze na odstranéni obtizi, nikoliv na rozvoj silnych stra-
nek ditéte (Porte$ova, 2009, 2011). Zkus$enosti z praxe navic potvrzuji, Ze i kdyz
je nadani odhaleno, ucitelé a psychologové pracuji pfedevs$im na odstraniovani
obtizi. Nékteri ucitelé maji dokonce problém akceptovat soubéh nadani a dil¢i
poruchy uceni. Mnohdy se stane, ze neni odhaleno ani nadani, ani porucha
uceni, nebot dité diky svému intelektovému potencialu poruchu uéeni kom-
penzuje. Dité pak ptisobi jako primérny zdk, i kdyz se jedna vlastné o podvy-
konnost.

Dal$im problémem muze byt i fakt, Ze v riznych oblastech v IQ testech
(napft. test Wechslertiv) dosahuji nadané déti velkych rozdilt.. Vyrazny bodovy
rozdil interpretuji psychologové jako poruchu v té oblasti, ve které zak dosahuje
slabstho vykonu, ten v§ak mtize byt klidné i nadprimérny (napf. rozdil mezi
performacni a verbalni ¢asti IQ testu ¢i slaby vysledek v porozuméni socidlnim
situacim).

Obvyklé jsou i problémy s grafickou strankou pisemného projevu. ,Cas-
to je u nadanych déti pozorovana intelektové-psychomotorickd nevyrovnanost
vyvoje, kterd se projevuje disproporci v podobé ¢asného a rychlého nacviku
¢teni na jedné strané a potizemi pti grafomotorickych projevech na strané dru-
hé. Toto muze vyustit az do negativnich postoju ditéte k nacviku psani, coz je
¢astéjsi u nadanych chlapci nez u divek® (Havigerova, Kiovackova a kol, 2011,

2 Nekazdy ¢asny ¢tenar musi byt nutné nadanym ditétem, i kdyz ¢asné spontanni cte-
nafstvi je jednim z ¢asto se vyskytujicich projevii nadanych déti. Predpokladad se, ze
témér 50 % intelektové nadanych déti umi ¢ist pred nastupem do $koly (Hribkovd,
2013, s. 20).
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s. 15).Nékdy se jedna i o motiva¢ni faktor: dité se nechce zdrzovat formalitami
a rychle chce sdélit informace, pise necitelné, zapomina interpunkeci.

Co se tyce znalosti pravopisu, nejnovéjsi vyzkum (Chejnovska, 2019) uka-
zal, ze nadani Zaci na druhém stupni zakladni $koly sice méli lepsi vysledky
ve tvorivych tlohach a ulohach vyzadujicich aplikaci poznatku (oblast synta-
xe, frazeologie), nicméné v tlohach zamérenych na trividlni znalosti pravopisu
méli nadani Zaci o néco slabsi vysledky nez Zaci, u nichZ nadani nebylo diagnos-
tikovano. Jedna se pravdépodobné o nasledek nedostate¢ného nacviku, nebot
nadani zaci maji mnohdy tendenci se tlohdm zaméfenym na dril vyhybat.

4 Charakteristika nadanych zaki v mladsim Skolnim véku

U nadanych déti se ve zvySené mire vyskytuji charakteristické osobnostni rysy,
kterymi se odli$uji od pramérnych zaka (Havigerova, Krovackova a kol., 2011,
Hiribkovd, 2009, 2010).
o Preferuji individualni praci nad skupinovou
o  Preferuji induktivni a problémové tlohy
o Priudeni vyuzivaji predstavivosti
o Maji velké mnozstvi poznatki z riznych oblasti
« Re¢je propracovana, plynula
o Jsou schopni samostatné vyhledavat potfebné informace a orientovat se
v nich
«  Ukol nedokon¢i, pokud nejsou plné spokojeni s jeho fesenim
o Maji potfebu prezentovat své znalosti nebo dovednosti pred ttidou
o Nemaji radi u¢eni mechanické a pamétové
o Mivaji origindlni smysl pro humor
o Vyuzivaji kritické mysleni, hodnoceni ostatnich
o Projevuji tendenci organizovat ostatni

Jednou z hlavnich charakteristik nadanych déti i dospélych je intenzi-
ta prozivani (Stehlikova, 2014). Dité vnimd intenzivnéji na smyslové Grovni
pachy, zvuky, svétlo, teplotu (hyperestezie), ale i atmosféru, emoce druhych
(Stehlikovd, 2014, 2016, Laznibatova, 2003, 2012). U nadanych déti byva vy-
soce reaktivni amygdala, ¢ast limbického systému, zodpovédnd za emocional-
ni prozivani. Na mozné socialné-emocionalni problémy nadanych upozornuje
Machu (2006).

146



5 Jazykovy vyvoj nadanych déti

Mezi po¢atkem mluveni a nadanim neni pfima souvislost. Nékteré nadané déti
za¢inaji mluvit dfive nez pramérné déti, ale nékdy pravé nadané déti zacinaji
mluvit pozdéji, nebo alesponl v pocatcich mluvi malo, potom byva ale dalsi roz-
voj akcelerovany, tj. z hlediska laického pozorovatele dité zaéne mluvit rovnou
v souvétich. Pozdni zacatek fe¢ové produkce pravdépodobné souvisi s perfek-
cionismem nadanych. Teprve, az kdyz dité vnitiné re¢ zcela ovlada, projevi se
a zalne ji pouzivat (Monks, Ypenburg, 2002). Chejnova (2016, v tisku) detailné
analyzuje fecovy vyvoj chlapce s diagnostikovanym nadanim, u néjz byl na-
stup fe¢ové produkce spise pozdni, po nastupu feci véak byl vyvoj akcelerovany.
Ve skutec¢nosti dité prochazelo vSemi stadii typickymi pro fe¢ovou ontogenezi,
nicméné jeho fe¢ova produkce v ranych stadiich (napt. zZvatlani, faze jednoslov-
nych a dvouslovnych vypovédi) byla niz$i (Chejnova, 2016). Nadané déti jsou
si védomy nedostate¢nosti svého projevu, a dokud nedosdhnou pitijatelné feco-
vé kompetence, radéji verbalni komunikaci omezuji. Priklady takového vyvoje
uvadéji napt. Monks, Ypenburg, 2002.

Vyvoj nadanych déti je Casto skokovy, a tak i v feCovém vyvoji mizZeme
pozorovat lexikalni spurty, tj. obdobi, kdy si dité osvojuje velké mnozstvi lexé-
mu v kratkém ¢asovém obdobi. V predskolnim obdobi uz tyto déti zpravidla
disponuji rozsahlou slovni zasobou, kterou prevysuji své vrstevniky. Navic je
dité nékdy schopno si proces svého osvojovani lexika uvédomovat, napt. hlési,
ze uz umi dalsi slovo (Chejnova, 2016). V predskolnim a mlad$im $kolnim véku
se pak jedna napt. o idiomatiku, metafory a cizi slova, ktera tito Zaci mnohdy
uméji dobfe pouzivat. Dité s jazykovym nadanim dokaze u lexika spravné po-
soudit jeho stylovou platnost.

Rovnéz gramaticky vyvoj muze nést urcitd specifika, napt. nadané déti
rychleji za¢nou pouzivat slozitéj$i gramatické konstrukce jako napf. pasiva
a kondicionaly, rovnéz i rozvita souvéti (Chejnova, 2016, Chejnova, v tisku).
Uz v priabéhu prvniho stupné zakladni $koly mtize dité uzivat velké mnozstvi
frazému a uvédomuje si jejich podstatu (napt. komentuje frazémy, se kterymi
se noveé setka, slovy: ,to je frazém®). Prace s frazémy navic jazykové nadané déti
velmi bavi (Chejnovska, 2019).

147



6 Oblasti jazykového rozvoje

V &eském jazyce je pozornost vénovana v idealnim pripadé vSem slozkam, tj. pro-
duktivnim (mluveni, psani) i receptivnim (¢teni, naslouchdni). U nadanych déti
nejsou tyto slozky rozvinuty rovnomérné, coz ovéem plati do jisté miry i u ostat-
nich déti. Nadané déti ¢asto nardzeji na mytus, Zze musi byt dobré ve véem, jinak
nejsou nadané. Postupné se budu vénovat véem témto oblastem.

6. 1 Mluveni

Nadané déti byvaji perfekcionistické, s ¢imz mize také souviset vy$s$i mira uz-
kostnosti, tedy i trémy. V nizsich tfidach je kladen casto dtiraz spiSe na repro-
dukci (basni¢ky), coz pro nadané déti nemusi byt motivaéni; na ¢asty nezdjem
o pamétné uceni upozornuje Hiibkova (2009). Je-li zarazeno volné vypravéni,
mnohdy se stane, Ze téma neni pro dité zajimavé (napt. pohadky), a to, co jej za-
jimd, nema moznost sdélit. Rozdilny vyvoj fe¢i a mysleni, kdy schopnost mysleni
vidy predstihuje schopnosti fec¢ové, zase mize zptisobovat zrychlenou mluvu,
ptipadné zakoktavani (Stehlikova, 2018, s. 53).

6.2 Psani

Grafomotorika byvd u nadanych déti obecné slabsi (Machu, 2006, s. 20). Na Slo-
vensku, kde maji vétsi zkusenosti s pfimou vyukou nadanych zaka ve $koldch
pro nadané déti (Laznibatova, 2012) se osvédcilo dovolovat détem psat hillkovym
pismem. Dité se tak mize soustfedit na to, co chce sdélit, a ne pouze na for-
malni stranku. Na druhou stranu psychologové hovoti i o nesporné kladném
vlivu vdzaného pisma na rozvoj nékterych psychickych vlastnosti ditéte. Neni
tedy feSenim od védzaného pisma zcela upustit, ale zmirnit jeho stresujici dopad -
aby nebylo nadané dité zbyte¢né $patné hodnoceno kvtli pisemnému projevu.
Na druhou stranu nékteré déti jsou uz velmi kreativni a zacinaji vytvaret vlastni
literarni tvorbu - pribéhy, basnicky.

6.3 Cteni

Mnoho nadanych déti ¢te jiz pied nastupem do prvni t¥idy. Cteni si osvojily samy
ptirozené, vychazeji z intuitivniho ¢teni po pismenech, ktera pak spojuji do slov.
Postup tak pripomina spise metodu genetickou. Vyzaduje-li ucitel po ditéti sla-
bikovani, dité¢ bude demotivovano a jeho tGroven ¢teni se mtize i zhorsit. Nelze
ov$em predpokladat, ze dité uz umi ¢ist na takové trovni, Ze neni tfeba na ¢teni
dale pracovat. Déti maji tendenci ¢ist rychle a néktera obtiznéjsi slova si domys-
let, hadat. Také ortoepicka stranka projevu zpravidla neni zcela bez chyby. Pti
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¢teni s porozuménim nadané déti nékdy opomijeji detaily, aby se rychleji dostaly
k informaci, kterou hledaji.

6. 4 Naslouchani

Zvlasté pri naslouchani se projevuje odbihani pozornosti od tématu, pokud neni
pro dité zajimavé ¢i mu pripadd vyklad pomaly. Dité muze mit pocit, ze uz vSech-
no zna, a nedava pozor.

Nadané déti mivaji tendenci délat pfi naslouchani jesté dalsi aktivity, coz
souvisi s jejich typem pozornosti. U nadanych se jednd o jiny typ pozornosti,
tzv. roz$ifenou, otevfenou pozornost, ktera se od pozornosti zamétené na jeden
predmét lisi (Stehlikova, 2018, s. 99). Pro laického vnimatele dité ¢asto ptisobi, Ze
nedava pozor, ale nakonec vSechny pottebné informace zna.

7 Navrhy do vyukového procesu

Na zékladé vyse zminénych aspektii formuluji nékolik doporuceni pro praci s na-
danymi zdky v hodindch matetského jazyka. Ne vSem nadanym samoztejmé bude
tento styl vyuky vyhovovat, naopak néktera doporuceni jsou vhodna i pro praci
s détmi bez diagnostikovaného nadani (napt. bod 2, 7, 9).

1. Nechat dité pracovat vlastnim tempem nebo pracovat na vice ikolech najed-
nou. Vhodné jsou napf. pracovni listy, které obsahuji vicero rtizné zamére-
nych aloh.

2. Neodménovat dité zptisoby, které pro néj nejsou motivujici (napft. za odmé-
nu si to muze$ vybarvit).

vvvvv

dalsi zaloZenou na stejném postupu.

4. Nenutit dité ¢ist pomalym tempem se spoluzaky, ale zadavat prohlubujici
ulohy na ¢teni s porozuménim. Neni vhodné ponechat dité bez zpétné vazby.

5. Nevyzadovat odpovédi konvergentniho typu. Nadané déti mivaji divergent-
ni mysleni a odpovédi na jednoduché otazky casto do hloubky promysleji,
hledaji v nich hlubsi smysl. S odpovédi otéleji a mnohdy nabidnou odpovéd,
kterd ucitele prekvapi. Neni vhodné ji zamitnout, ale spiSe o ni diskutovat.

6. Nezjednodusovat latku.

Zarazovat do vyuky jazykové hry (viz napf. Pislovd, 1996).

8. Byt pripraven na kritické poznamky, spole¢né hledat feseni (napf. pomoci
Google a encyklopedii).

N
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9. Byt pfipraven na to, ze nadané dité bude hodnotit nékteré aktivity jako nudné.
Podle Landau (2007, s. 106) slovem nuda nemusi dité vyjadrovat jen to, Ze uci-
vo neni zajimavé. Casto je vyrazem ditéte oznacujicim nedostatek pozornosti,
s nimz se setkava ve $kole, protoze neni sttedem pozornosti jako doma.

vy

dané z4ky do béznych tiid, ¢i je vzdélavat mimo hlavni proud. V Ceské republice
je soucasnym trendem déti zarazovat do béznych tid (blize k inkluzi a moznosti
prace s nadanymi Vondrakova, 2015). Je tedy nezbytné, aby ucitelé byli obezna-
meni s problematikou nadanych déti a dokazali je motivovat. Obohaceni kuriku-
la v pfedmétu ¢esky jazyk a komunikace mtize mit pozitivni vliv na celou ttidu
(blize k problému Machti, 2009).
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PROSTREDKY NEVERBALNI KOMUNIKACE
V MLUVNICH PROJEVECH ZAKU SE ZRAKOVYM
POSTIZENIM®

Linguistic Means of Non-verbal Communication in
Speaking Speeches of Visually Impaired Pupils

Klara Eliaskova

Abstrakt: Prispévek se zabyvd problematikou neverbdlni komunikace
v mluvnich projevech Zdkii se zrakovym postiZenim prizmatem soucasné
inkluzivni jazykové vyuky. Pojmenuje nékterd kritickd mista v nefecové ko-
munikaci nevidomych, kterd jsou dysfunkcni pravé diky absenci zrakového
vjemu, a nahlédne na proces jejich realizace v hodindch eského jazyka. Ve-
dle samotné produkce se pokusi postihnout také proces percepce neverbdl-
nich signdlii v interakci s vidomymi komunikacnimi partnery.

Kli¢ovd slova: neverbdlni komunikace; funkce neverbdlni komunikace; kri-
tickd mista; Zdk se zrakovym postizenim

Abstract: The contribution deals with non-verbal communication in the
speech of pupils with visual impairment from the perspective of today's con-
temporary inclusive language teaching. It describes some critical points in
the non-speech communication of the blind, which are dysfunctional due to
the lack of visual perception, and it shows the process of their implementa-
tion in Czech language lessons. In addition to the production itself, it tries to
capture the process of perception of nonverbal signals in the interaction with
the sighted communication partners.

Key words: non-verbal communication; non-verbal communication func-
tions; critical places; pupil with visual impairment

1 Prispévek vznikl za finan¢ni podpory projektu Grantové agentury Univerzity Karlovy
276218: Historicky vyvoj vyuky matefského jazyka u zéki se zrakovym postizenim.
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V moderné koncipovaném $kolnim vzdélavani reagujicim na dynamicky
rozvoj znalostni spole¢nosti by mélo mit diilezité misto péstovani mluvniho pro-
jevu zaku. Vychazime z predpokladu, Ze cilem soucasného vyucovani ¢eskému
jazyku je vést zaky k funkéni komunikaci, tedy naucit je dovednosti vhodné si
vybirat z ¢etnych jazykovych prostredki takové, jejichZ prostfednictvim dokazi
zprosttedkovat — s ohledem na konkrétni komunikaéni situaci - obsah vlast-
niho sdéleni. K tomu musi byt zdroven schopni informace ptijimat, desifrovat
a interpretovat, k ¢emuz jim slouzi prosttedky nejenom verbalni, ale i never-
balni komunikace (Palkoskova, 2014, s. 80). Klademe si dlouhodobé otazku,
zda soucasna $kola ve svém pojeti uciva ¢eského jazyka otevira dostate¢ny pro-
stor k realizaci vyuky akcentujici komunika¢né nastavené cile, mezi néz sou-
visla kultivace fe¢ového projevu zaka v celé své $iti patti (srov. Cechovd, 1998;
Stépanik, 2014, 2017; Smejkalova — Stépanik, 2017 aj.).

Z pohledu jazykové praxe ustupuji potfeby komunikaéni vychovy jak
v rozvoji verbalni, tak neverbalni komunikace predevsim osvojovani mluvnic-
kého uciva na zakladé rtznych jazykovych rozbort ¢i ukold, pti jejichz resent
zaci aplikuji predev$im analyticko-synteticky pristup a kdy jsou komunikaéni
piesahy opomijeny (Stépanik, 2017, s. 106). P¥i¢in sou¢asného stavu je mnoho,
nicméné nejc¢astéjsim argumentem vyucujicich jsou centralné zadavané piiji-
maci nebo maturitni zkousky (srov. Stépanik, 2017), na néz musi zaky ptipravit
a obétuji tomu prakticky vétsinu vyucovacich jazykovych hodin. U¢itelim pak
prirozené nezbyva as aktivné premyslet nad tim, jak ve vyuce aktivné podné-
covat rozvoj komunika¢nich dovednosti zaki, kterych by v budoucim praktic-
kém zivoté jisté vyuzili mnohem vice. Nemalo ptitom podléhaji tlakiim rodic¢a
¢i vedeni $koly, ktefi jiz na 2. a dale na 3. stupni $kol oc¢ekavaji od ucitele matet-
ského jazyka zodpovédnou pripravu zaku ke kvalifika¢nim zkouskam.

V nastinéném konceptu systémové $kolské praxe vyuka zaméfend na
usmérnovani, rozvoj a kultivaci mluvniho projevu zaka uditele ¢eského jazyka
spise zdrzuje.V modernim pojeti vyuc¢ovaci koncepce ptitom neni vitbec nutné,
aby byla komunika¢ni vychova realizovana tradi¢né, tedy v ramci slohového
vycviku v hodinach ¢eského jazyka, ale nabizi uditeliim rtznych vzdélavacich
predmétti Siroky prostor pro meziptedmétové propojeni tematickych celki.
Velmi podrobné o tom piSe napfiklad Dagmar Strej¢kova (2011), kterd moz-
nost funkénitho propojeni obsahti predmétia dokladuje pti analyze moznosti
implementace prirezového tématu RVP Medialni vychova. Vyuéujici v ram-
ci jedné $koly vSak pti zkvalitinovani zakovskych mluvnich projevil spise ne-
spolupracuji, stéle je béznou praxi 2. stupné ZS a SS predmétové specializaéni
profilovani. Na druhé strané by stacilo, kdyby se k vyuce ¢eského jazyka ptistu-
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povalo dusledné integrované, tedy ve vzajemném propojeni vSech jeho slozek
s vychodiskem v pisemném ¢i mluveném komunikatu.

Z dlouholeté jazykové vyucovaci praxe vime, Ze ve vét$i mife probiha ttibe-
ni mluveného projevu zaku spi$e v niz$ich tridach zakladni skoly (srov. Tvotiva
dramatika 1990-2017) a na stfedni $kole je vyrazné opomijeno, a to prede-
v$im s ohledem na neverbalni prvky projevu. Na zakladnich $kolach byva né-
cvik verbalnich a nonverbalnich prvki ¢asto doplnén aktivitami dramatického
krouzku, pfi dramatické vychové nebo $kolni recitaci, ovéem nedavnym S$et-
fenim bylo zji$téno, Ze znalost ortoepické normy a schopnost postihnout chy-
by v pfirozeném mluveném projevu zaku je nejnizéi pravé u uditeld 1. stupné
(Vickova-Melvajdova — Stépanik, 2019, s. 265). Na druhém stupni ZS a sttedni
$kole se precizace fe¢ového projevu nejcastéji realizuje prostfednictvim krat-
$ich péti az desetiminutovych mluvnich cvi¢eni na zac¢atku vyucovaci hodiny
(napt. aktualita z denniho tisku, informace o pre¢tené knize ¢i zhlédnutém fil-
mu apod.) a dale se klade zvySeny diraz spi$e na rétoricka cviceni s grafickou
oporou v powerpointovych prezentacich.V takovych hodinach v$ak ¢asto chybi
ucelend analyticka rozprava nad realizovanou promluvou a explicitni doporu-
¢eni, jak s verbalnimi, paralingvalnimi i nonverbalnimi prostfedky funkéné
pracovat s presahem ke konkrétnim komunikaé¢nim situacim (srov. Vl¢kova-
-Mejvaldova - Stépanik, 2019). Samotny obsah powerpointové prezentace byva
uzce profilovan k jednomu tématu (pf. Plazi; Tvorba J. K. Tyla; Hospoddistvi
v nasem regionu apod.) a pfi hodnoceni zakt se mnohem vice prihlizi k obsahu
¢i formalnim nalezitostem prezentace v prostiedi powerpoint, nebot zde neni
obtizné nastavit jasna kritéria vysledné klasifikace. Bohuzel zhodnoceni trovné
fe¢ového projevu se ¢asto omezuje pouze na informace stran vyskytu tzv. para-
zitnich slov, nespisovnych vyrazi, komentovani o¢niho kontaktu ¢i tzv. rukou
v kapse a celkové ucitelé vénuji zvukové strance jazyka ve vyuce spiSe okrajo-
vou pozornost (Vlekova-Mejvaldovd — Stépanik, 2019, s. 265). Nevidomi Zaci
a zaci s tézkym zrakovym postizenim musi verbalni a neverbalni dovednosti
systematicky nacvi¢ovat — to je ve vztahu k jejich handicapu absolutni pred-
poklad.

Dovednost umét efektivné a vécné komunikovat, fe¢ové se prosadit, nava-
zat komunika¢ni kontakt a chovat se adekvatné v momentélni jazykové situaci
je dualezitym a ocekavanym vystupem jejich jazykového vzdélavani (Eliaskova,
2017, s. 83) a je navic v RVP jasné vymezena (srov. RVP G, 2007; RVP ZV,
2005). Uvazujeme-li v dimenzich rovnych piilezitosti a pristupti ke vzdélavani,
citujme nékolik o¢ekavanych vystupti vzdélavaciho obsahu Jazyk a jazykové ko-
munikace z RVP pro gymnazia (2007, s. 14):
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o, Zdk v mluveném projevu vhodné uziva nonverbdlnich prostiedkii feci,

o ,Zdk voli adekvdtni komunikacni strategie, zohlediuje partnera a publikum;
rozezndvd manipulativni komunikaci a dovede se ji brdnit.“
nebo jeden z RVP ZV (2005, s. 17):

o voli vhodné verbdlni i nonverbdlni prostiedky teci v béznych skolnich i mi-
moskolnich ¢innostech.

A znovu si polozme otazku: Do jaké miry jsou zminéné vystupy ve vyucovaci
praxi skute¢né napliiovany? A z pohledu naseho specidlné pedagogického zajmu
jesté doplime: Do jaké miry je schopen takové vystupy nevidomy zak naplnit?

I kdyz jsme vySe konstatovali, Ze na béinych stfednich skolach je vycvik
v komunikaci spi$e na okraji zajmu, musime si uvédomit, Ze intaktni Zaci maji
moznost udit se a vnimat nonverbalni fenomény, které jsou nedilnou soucasti
bézné komunikace, ptirozenym pozorovanim. Hajkova (2011) zduraznuje, jak je
pro komunikaci vyznamny a podstatny vizualni vjem, jehoZ prostfednictvi ,,vni-
mdme, jak a v jakém prostoru se fecnik pohybuje, jakd uzivd gesta a jak vyuZivd
mimiky, ptisobi na nds i svym oblecenim a celkovou tipravou zevnéjsku (Hajkova,
2011, s. 149).“ Z4ci nevidomi a tézce zrakové postizeni tuto pozorovaci schop-
nost samozfejmé nemaji a absence vizualni informace podobu jejich mluvniho
projevu v mnoha smérech limituje a zasadné ovliviiuje. Takzvand , fec¢ téla“ tézce
zrakové postizenych se v porovnani s intaktnimi zaky projevuje neptirozené. Ty-
pické jsou zmechanizované pohyby téla (napt. samovolné kyvani dopredu a do-
zadu), otdceni hlavou do stran, nekontrolované zvedani rukou ¢i rtizné druhy
tikd, které lze v rdamci komunikaéni a slohové vychovy korigovat a zasadné tak
zkvalitniovat celkovy projev zéka s téZkym zrakovym postizenim.

Neverbalni komunikace byva zjednodusené definovana jako zptisob reéi beze
slov, ale jisté 1ze sahnout i po presnéjsi definici. Pro vysledny charakter komunikace
je pak dulezité, s jakym zamérem nonverbalni prostfedky pouzivame, jaka je jejich
funkce. DeVita (2008, s. 153-154) jmenuje mezi zdkladnimi funkcemi naptiklad
zduraznéni fe¢ového projevu, nahrazeni verbalniho projevu, popirani nepravdi-
vého tvrzeni, vyjadfovani emoci a dojmtl, doplnéni verbalniho projevu, Hajkova
(2011, s. 150) pak pridava naptiklad stimulaci a motivaci ke komunikaci (napt. pa-
ralyzujici pohledy aj.) nebo uziti deiktickych prosttedku (pt. ukazovani smérem
rukou, hlavou, o¢ima). Mnohé jmenované a dalsi v lingvistickém prostfedi teo-
reticky vymezené funkce jsou v neverbalni komunikaci realizované nevidomymi
ruzné a mohou byt/jsou modifikovany nejenom deficitem ve zrakovém vnimani,
ale také $patnou orientaci nevidomého v prostoru, v konkrétni komunikaéni situaci
a celkovou nejistotou mluvéiho. Uvedme z praxe nékolik priklada.
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Typickym neverbalnim prosttedkem, ktery pouzivame k vyjadfeni kontak-
tu smérem k druhému ucastnikovi komunikace, je podani ruky. Nevidomy se
v dané komunikaéni situaci projevuje tak, ze natdhne ruku do volného pro-
storu pred sebe a ocekava navazani kontaktu stiskem ruky vidictho partnera.
Orientace v prostoru je v$ak ¢isté hlasova, tedy pokud se vidici komunikaéni
partner v momenté nastaveni ruky oto¢i, nevidomy nedokdze objektivné situ-
aci vyhodnotit a jeho gesto zlistava bez zpétné vazby (Eliaskova, 2017, s. 84).
Podobné momenty nastavaji i v ptipadé zapojeni deiktickych prostfedk, nebot
neverbalni naznacovani sméru je pro nevidomého velmi narocné, stejné jako
zapojeni o¢niho kontaktu pri realizaci zaméru ¢i funkce projevu (pf. kontakt
pii proslovu, vynuceni komunikace uhranc¢ivym pohledem apod.). Zajimavou
oblasti, kterd by jisté zasluhovala komplexni interdisciplinarni psycholingvis-
ticky a specialné pedagogicky vyzkum, je funkce neverbalni komunikace tézce
zrakové postizenych pfi vytvareni ,,prvniho dojmu“ o druhych lidech. Zdravi
lidé ziskavaji z prvniho dojmu ¢etné informace o druhé osobé, je-1i davéryhod-
nd, pritazliva apod., nevidomi si pfirozené utvareji tzv. prvni dojem na zakladé
jinych aspekt.

Z uvedenych prikladu je ztejmé, Ze nevidomi maji zasadni problémy v per-
cepcineverbdlnich signali komunikaénich partnert. Jedna-li se o ¢isté neverbalni
projevy bez naptiklad zdiiraznujici funkce (bouchnuti do stolu, tlesknuti apod.),
nemaji v podstaté moznost je pfijmout a analyzovat ve vztahu k pfijimanému
sdéleni. Pro ostatni vidici komunika¢ni partnery plati proto zasada verbalizovat
vSe, co nemuize komunikaéni partner zrakem vnimat. K tomu by méli byt vedeni
i spoluzaci nevidomého zéka. Duslednd slovni deskripce musi byt samoziejmosti
integrované vyuky.

Nevidomi Zaci v re¢ové produkci samoziejmé neverbalni prostiedky pou-
zivaji, pfirozené nebo promyslené je do projevu zarazuji, ale odpovidaji jejich
moznostem a také individualnim osobnostnim predpokladtim. Nejbéznéji defi-
nované skupiny neverbalnich projevii jsou vizika, gestika, mimika, kinezika, po-
sturologie, proxemika, fyzické a jiné aspekty vzhledu (Babu$ovd, 2013). Obecné
1ze Fici, ze nefunkéni modifikitory nonverbalnich projevti téZce zrakové postize-
nych jsou predev$im v oblasti vnimani prostoru, pohybti a funkci o¢niho kontak-
tu, ale i v oblasti gestiky se mohou mluvni projevy nevidomych vyznacovat zdr-
zenlivou nejistotou. Pro upfesnéni znovu uvadime nékolik prikladtl z vyuéovaci
praxe. Je-li nevidomy zak vyzvan, aby v ramci nacviku neverbédlni komunikace
zduraznil své verbélni sdéleni napriklad bouchnutim do stolu, je v odhadnuti silu
uderu na plochou desku nejisty a spiSe udefi opravdu slabé. Celkové Ize fici, ze
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v mluvnich projevech nevidomych zaku je gestikulace velmi umérena, ¢asto chy-
bi zcela. Setkdvame se i s tim, Ze zaci maji radéji ruce zalozeny v kliné, ukotveny
v pevném bodé na lavici nebo volné svéseny podél téla.

Z mluvenych projevti zaki s tézZkym zrakovym postizenim lze vypozorovat,
7e zésadni problém je absence o¢niho kontaktu s komunikaénim partnerem. Z4ci
se divaji zpravidla smérem ke zdroji svétla (napt. oknu), ale mnohem castéji rea-
guji otocenim za sluchovym podnétem (promluva ucitele, poznamka spoluzéka
k tématu apod.). Kdyz naptiklad priibéh komunikaéniho procesu narusi z po-
hledu vidiciho nepodstatny zvukovy podnét (zakaslani pasivniho posluchacde,
vrznuti lavice apod.), sta¢i k nému nevidomy intuitivné oéni kontakt (pohybem
celé hlavy), i kdyz se mu ne vidy podafti zachytit spravny smér nebo je to v dané
fazi probihajici komunikace nevhodné.

Hajkova (2011, s. 151) uvadi, ze zpusob, jakym se jedinec pohybuje, vypo-
vida mnohé o ném samém, ov§em vzhledem k objektivnim prekazkam v pro-
storové orientaci nevidomého v nezndmém prostfedi nelze pohyb takového
fe¢nika v nonverbalnich analyzach vnimat béznym zptsobem. Pfi rozpoznava-
ni vhodné vzdélenosti v ramci prostorové a teritoridlni komunikace aktivizuji
nevidomi zaci hmat v kombinaci s pfedsunutou rukou, jejiz pomoci detekuji
nejblizsi okoli (intimni nebo osobni zénu). Takové projevy jsou napiiklad béz-
né pozorovatelné, kdyz jde zak k tabuli a hledd ptirozenou zénu vzdalenosti
ve vztahu k uciteli. V kone¢ném dusledku pfi vyuce vedeme Zéka k fixaci pomo-
ci pevného bodu (stolu, tabule, popt. fe¢nického pultiku apod.), nebot pfiroze-
ny postoj ve volném prostoru reflektujici bézné rétorické pozadavky na never-
balni prostredky je pro nevidomého v kombinaci s pfednesem naro¢ny.

Doposud jsme hovofili o izolovanych neverbélnich projevech nevidomé-
ho zaka, které muze ucitel cilenym vycvikem a zapojovanim mluvnich cvice-
ni do jisté miry kultivovat. Nacvik nonverbalni prvkii v fe¢ovém projevu ne-
vidomého zéka md zpravidla velmi bazalni povahu a intaktnim spoluzakém
muze pripadat az smésny (Eliaskova, 2017, s. 85-86), coz se pti neformalnich
rozhovorech s uditeli integrovanych nevidomych zaka potvrzuje. Proto tako-
vé podnétné, zajimavé a z pohledu specialné pedagogické intervence nezbytné
vyukové aktivity radéji ucitelé integrovanych zakt vynechaji, i kdyz ve vystu-
pech RVP predepsany jsou a neni Zadny duvod je vzhledem k zakam s tézkym
zrakovym postizenim vyluc¢ovat. Mdme-li zaznamenany néjaké pozitivni zkuse-
nosti z inkluzivni praxe, a jsou skute¢né velmi ojedinélé, ulitelé integrovanych
nevidomych zaku ¢i zaka s tézkym zrakovym postizenim procvicuji vzhledem
k vy$e popsanym duvodim a obtiznosti realizace uéiva ve vyuce nevidomych
maximalné verbalni ¢i paraligvalni prostredky reci.
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Zaveér

Jsme presvédceni, ze komunikacéni vychova je v ¢eskych skolach redukovana, ne-
odpovida sou¢asnym nérokiim komunikacni praxe a ve vyucovani stale ustupuje
pottebdm tradi¢niho upeviiovani jazykového uéiva (srov. Babusovd, 2013; Sté-
panik, 2017 aj.). Pritom RVP na arovnich zakladni i sttedni $koly v ramci svych
pozadavkll ocekavaji, ze Zaci a studenti v ramci $kolni vyuky upeviuji a zdoko-
naluji své komunikaéni dovednosti. Vnimame-li komunika¢ni vychovu jako ces-
tu k osvojeni $irokého komplexu ¢innosti zalozeného na percepci, porozuméni
a nasledné produkci komunikatu, je vice nez nutné zaky v danych dovednostech
zdokonalovat. U zdku se zrakovym postizenim md navic komunikaéni pripra-
va dalsi ,,pfidané hodnoty“. Na jedné strané se pti péstovani mluveného projevu
u zakd se zrakovym postizenim nabizi efektivni prostor pro specialné pedago-
gickou intervenci v podobé kultivace jejich ,,zmechanizovanych neadekvatnich
navykt“ (pf. kyvani téla, krouceni hlavy, podupavani nohou, mnuti o¢i apod.)
a na strané druhé mohou byt zdkim simulovany rizné fecové situace a predkla-
dany vzorové modely jejich feSeni. Proto se ukazuje jako jednozna¢né zadouci
vycvik v komunikaénich dovednostech nepodcenovat, naopak vénovat mu ve vy-
uce (zvlasté) zaka s tézkym zrakovym postizenim maximalni moznou pozornost
po celou dobu $kolniho jazykového vyucovani.
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NOVA PUBLIKACE O TOPONYMECH
New Monography about Toponyms

Ladislav Janovec

V roce 2018 vysla na Technické univerzité v Liberci publikace autort Vaclava
Labuse a Daniela Vrbika s nazvem Toponyma v krajiné a moznosti jejich vyzkumu.
Tato monografie je jednim z vystupt projektu Toponyma v krajiné: jejich struk-
tura a promény.

Jde o zajimavou publikaci, kterd se vénuje toponymtim na tzemi dvou ne-
prilis rozhlehlych katastrti: Vysokého nad Jizerou a Lu¢an nad Nisou, nicméné
podava velice bohatou terminologickou i metodologickou zakladnu a naznacuje
moznosti, jimiz by se mimo jiné moderni toponomastika mohla ubirat. Hlavni
pozornost je zaméfena na toponymické centrum, variantnost toponym a objek-
tovou fixaci.

V ¢em je vyzkum komplikovany, pochopi ¢tenar jiz z kapitoly vénované
charakteristice obou sledovanych katastrii. Jsou to katastry pohrani¢ni, kde se
stretavaly Ceské a némecké vlivy, ba némecké i prevazovaly. Tim padem byly oba
katastry postiZzeny proménou obyvatelstva ve dvacatém stoleti — napred vysidleni
¢eského, nasledné po valce odsun némeckého a pochopitelné nasledna koloniali-
zace pohranici a kolektivizace, resp. znarodiovani. To, Ze s obyvateli odesla ¢ast
kulturni paméti a paméti krajiny (tedy i toponymickych jednotek, jez nebyly ni-
kde zaznamenany nebo je jejich zaznam nejasny), neni tfeba pfipominat.

Po charakteristice katastrti nasleduje jiz samotny popis toponymie s ohle-
dem na toponymické centrum a toponymickou periférii (s pfihlédnutim k stan-
dardizované a v mapach zanesené toponymii) nebo variantnosti — kde se jasné
ukazuje otevienost variantnich pojmenovani v toponymickych radach (z vlastni
znalosti Lu¢an mohu potvrdit, Ze jsem narazil i na nékteré dalsi toponymické
jednotky, které v praci zachyceny nejsou).

Nepochybné velice zajimavd je pasaz vénovana objektové fixaci toponym.
Na ni si ¢tenaf nejvice uvédomi, jak je vlastné toponymum v krajiné leckdy ne-
stalé a k jakym posuntim v jeho uziti dochazi z hlediska lingvisty, aniz je leckdy
vnima uzivatel toponyma.

Posledni pasaz je vénovana formalné-sémantickym aspektim toponym sle-
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dovanych katastrii. Autor charakterizuje vztahové modely a nasledné je aplikuje
na analyzovany material. Nepochybné zajimavé - a to si myslim, Ze by mohla byt
i jedna z moznosti, jak s toponymy pracovat ve $kole - je sledovani, co pojmeno-
vani prinadeji za informace historické, jazykové ¢i sociologické. To pochopitelné
souvisi s proménou pojmenovani objektt, ale i s jejich jazykovou podobou. Sle-
dovand oblast se velice potyka s konkurenci pojmenovani némeckych a ¢eskych,
pocestovanim ptivodné némeckych ndzv, jejich deformaci apod.

Knihu povazuji za velice zajimavou pro poznavani souc¢asnych onomastic-
kych vyzkumi a jejich teoretického pozadi. Pfinosem bude nejen pro lingvisty
zabyvajici se onomastikou, studenty zpracovavajici onomasticka témata jako ab-
solventské prace, ale pti vhodném uchopeni poslouzi i jako zdroj zajimavé prace
pro ucitele ¢eského jazyka. Myslim, Ze vizualiza¢ni programy mohou byt velice
atraktivni pro zaky vyssich ro¢nikd, rovnéz uvédomovani si, Ze rozsah pojmeno-
vani urditého objektu neni tak jednoznacny, jak se muize jevit z hlediska bézné
vyuky zemépisu i ¢eského jazyka. V neposledni fadé zejména humanitné oriento-
vané zaky muze zaujmout to, Ze toponymum je nositelem urcité kulturni paméti,
nasi minulosti a my$leni.

170









ZPRAVY
NEWS






ZAVERY Z KONFERENCE CESTINA A SLOVENSTINA
JAKO CIZIi JAZYKY NA LEKARSKYCH FAKULTACH
KONANE 5.-6.2.2019V BRNE A PORADANE
CENTREM JAZYKOVEHO VZDELAVANI
MASARYKOVY UNIVERZITY

Eliska Kralova

Za ucasti ¢eskych i slovenskych uditelt ¢estiny pro cizince na lékarskych fakul-
tach se v Brné konala konference porddana CJV MU v Brné. Hlavnim organiza-
torem byla PhDr. Ivana Re$kova. Konference se tcastnili zastupci téméf vech
lékaiskych fakult z Ceské a Slovenské republiky, na kterych probih4 studium vse-
obecného lékarstvi v anglickém programu a kde tedy studenti nezbytné potre-
buji znalosti ¢estiny k tomu, aby se domluvili s pacientem a byli schopni odebrat
anamnézu.

Ceska lékatsk4 terminologie ma sva specifika, kterd ve své ivodni prednasce
zminila doc. Ivana Bozdéchova z FF UK. Poukézala v ni také na zajimavé
okolnosti ptvodu nékterych odbornych oznaceni, na ustalend spojeni vznikla
prejimkou z jiného jazyka (zejména z angli¢tiny), i na nutnost vyrovnat se s tla-
kem na internacionalizaci.

Na jeji vSeobecny exkurz do teorie lékaiské terminologie v ¢e$tiné navéza-
ly praktickymi prispévky PhDr. Ivana Reskova a PhDr. Jitka Cvejnova. Nejprve
bylo tématem propojeni vSeobecného a lékarského jazyka u zahrani¢nich me-
dikd a vyrazna disproporce v jejich obecnych a odbornych jazykovych kompe-
tencich. Druhy zminény prispévek se vénoval zahrani¢nim lékartm piisobicim
v ¢eskych nemocnicich a jejich snaze zvladnout ¢estinu jako nastroj komunikace
s pacientem.

V odpoledni sekci byl predstaven studijni material z portdlu mluvtecesky.
net, ktery vznikl jako vystup projektu IMPACT na Masarykové univerzité a byl
poprvé prezentovan na konferenci v roce 2015.

Nasledovalo pak predstaveni novych studijnich materialt ze slovenskych
univerzit.

Na zavér prvniho jednaciho dne vystoupil prodékan LF MU pro studium v an-
glickém programu a internacionalizaci doc. MUDr. Martin Repko, Ph.D. s prak-
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tickymi postiehy a zkuenostmi fakulty s mezindrodnimi studenty, ukazal statis-
tiky pfijimanych studentt do anglického programu véeobecného lékarstvi na MU
fedi.

Pak nasledoval prispévek druhého vyzvaného fe¢nika na konferenci.
MUDr. Emanuel Cavalheiro Marques je jednim z nékolika zahrani¢nich studen-
td, ktefi po ukonéeni studia zacali pracovat v Cechdch, v tomto ptipadé na Der-
matovenerologické klinice Nemocnice Na Bulovce v Praze. Ovladnuti ¢estiny pro
néj bylo alfou a omegou nejen v kontaktu s pacienty, ale i s kolegy a personalem
nemocnice. Zminil nékteré obtizné momenty ze své praxe, jako napriklad svuj
prvni telefonicky rozhovor v ramci nemocnice, nebo vyuziti ¢estiny k tomu, aby
byl schopen proniknout a porozumét momentalnimu psychickému rozpoloze-
ni pacienta a podle toho nastavit 1é¢bu. Zahy pochopil, Ze jazyk je prostredek
asimilace v cizi zemi a neni mozné k jeho udeni pfistupovat lehkovazné. Jeho
schopnost ¢esky nejen obstojné hovorit, ale v ¢estiné také aspésné prezentovat,
je obdivuhodna.

Na tvod druhého konferen¢niho dne byl prednesen prispévek o tvorbé tes-
tovych tloh, kterd s sebou v pripadé 1ékarské ¢estiny nese urcita specifika a tskali.

S tim souvisi i priprava a testovani cizincli pro potfeby ptijimaciho fizeni
na LE které je nové pro nerodilé mluv¢i nastavené na trovenn Cl podle SERR
(oproti pavodnimu pozadavku tGrovné B2 ze strany vétSiny lékarskych fakult
v CR). Cely tym UJOP pti Karlové univerzité, ktery se piipravou zahrani¢nich
studentll pro piijeti na ceské vysoké Skoly zabyva, pracoval v uplynulém roce
na zméndch sylabt, studijnich materiald, a hlavné pripravoval nové testy. Na za-
kladé jejich absolvovani pak mohou studenti pti pfijimacim fizeni na lékarské
fakulty dolozit Groven svych znalosti ¢estiny. Zpravu o tvorbé testt a s tim spoje-
nych problémech a vyzvich piednesla Mgr. Jana Cerna ze sttediska UJOP v Ma-
ridnskych Laznich.

Nasledovala sekce zamérena ¢isté prakticky na zkusenosti z vyuky, nové vy-
ukové materialy a didaktické postupy pii vyuce odborné lékarské cestiny na 1é-
katskych fakultach (1. LF UK, LF UK v HK, LF Plzen, LF v Ko$icich a 3. LF UK).
V tomto sméru panuje $irokd shoda, Ze studenti nejvice pottebuji aktivity zamére-
né na produktivni dovednosti a recepci autentickych mluvenych texttl. Vzhledem
k malym kapacitdm ve fakultnich nemocnicich a $patnému nebo méné ¢astému
ptistupu studentti ke skute¢nym pacientiim je nejvétsi vyzvou pro vSechny ucitele
lékatské Cestiny tvorba materiali, které by situace u ltizka pacienta simulovaly.

V paralelni odpoledni sekci workshopti byla na programu vyuka ¢estiny pro
studenty zubniho lékafstvi, interkulturni vazby mezi studenty v ramci Jazyko-
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vého tandemu na MU v Brné¢, ¢i vyuziti autentickych literarnich textd pii vyuce
¢estiny jako ciziho jazyka.

Cela konference navazovala na fadu predeslych setkani v minulych letech
a mimo jiné také hodnotila vyvoj na poli vyuky lékarské cestiny v posledni dobé,
reflektovala nové vzniklé vyukové materidly, didaktické postupy a pristup k tes-
tovani.

Na druhé strané se ale obéma konferen¢nimi dny prolinaly jiz dlouha léta
stale aktualni otazky tykajici se zdkladnich principt vyuky odborného jazyka. Ze-
jména disproporce mezi trovni v§eobecného jazyka podle SERR a pozadovanou
urovni odborného jazyka pro specifické ucely. Pro potfeby odborného jazyka je
vzdy nutné vybirat i adekvatni gramatické zazemi, které neni pro mluvéiho prilis
naro¢né, ale zaroven umoziuje pti odebirani anamnézy proniknout do hloubky
pacientova problému. A tak pred uciteli lékarské cestiny stoji stale stejna vyzva:
naudit studenty co nejjednodussimi prostiedky dosahnout co nejvétsi efektivity
v komunikaci.

Celému organiza¢nimu tymu CJV MU patii velky dik za perfektni organi-
zaci a za udrzovani tradice téchto setkévani. Pro nds ucitele 1ékarské cestiny je to
nedocenitelna platforma k ziskdvani nové inspirace a sdileni zkusenosti.
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Informace pro prispévatele

Didaktické studie maji nékolik zakladnich rubrik, do nichz lze zaslat jednotlivé
prispévky.

Studie / Studies

Studie predstavuji hlavni rubriku casopisu, pfinaseji odborné stati v monote-
matickych ¢islech vénované vybranému tématu, v ¢islech tematicky nevymeze-
nych pak volné reaguji na riizné predevsim lingvodidaktické problémy. Ptispévky
do této rubriky by mély mit rozsah 10-15 normostran, v opodstatnénych ptipa-
dech mize byt zverejnén i prispévek vétsiho rozsahu. Zavaznymi souc¢astmi textu
jsou abstrakt a klicova slova vzdy v ¢estiné a angli¢tiné (véetné anglického pre-
kladu nazvu prispévku). Na konec textu autor pfipoji informaci o svém pracovisti
a kontakt na sebe v¢etné e-mailu. Vsechny studie podléhaji oponentnimu fizeni.

Projekty / Projects

Do této rubriky zarazujeme texty referujici o ruznych didaktickych $etfenich
a vyzkumech a studie jako soucdsti projekti. Mohou sem byt zatazeny i vyz-
kumné zpravy. Rozsah prispévki je opét 10-15 normostran, musi téz obsahovat
abstrakt a kli¢ova slova v ¢estiné a angli¢tiné véetné anglického prekladu nazvu
prispévku a kontakt na autora podobné jako v rubrice Studie. I tyto prispévky bu-
dou anonymné recenzovany ve spolupraci redaké¢ni rady s okruhem odbornikd.

Aplikace / Applications

Aplikacemi rozumime praktické texty, naméty pro praci ve tfidach, zkusenosti
uditelt z prace ve vybranych tématech, nabidky didaktického feseni izolovanych
témat ¢i jejich komplext, doporudeni uditelim riaznych stupnt $kol. Rozsah pti-
spévk je do 5 normostran.

Recenze / Reviews

Prijimame recenze na didaktickou literaturu, sborniky z konferenci, uc¢ebnice
apod. Recenze musi obsahovat uplny bibliograficky tdaj recenzovaného dila.
Rozsah recenze byva 3-5 normostran.188

Zpravy / News

Kratké informace o konferencich, zajimavych akcich pro skolu a didaktiku, resp.
pedagogiku.
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Prispévky prosim zasilejte elektronicky ve formatu Word, pismo Times
vel. 12, radkovani 1,5. Text prosim graficky neupravujte a nepouzivejte vkla-
dané textové ramce. Prispévky zaslete na adresu didakticke.studie@pedf.cuni.

cz nebo klasickou postou na disketé + 1 kontrolni vytisk na adresu vykonného
redaktora ¢asopisu:

Mgr. Zuzana Wildova,

Pedagogicka fakulta UK, Katedra ¢eského jazyka
M. D. Rettigové 4

116 39 Praha 1 Nové Mésto

Uzavérka pro prijem prispévka do jednotlivych ¢isel vidy 1. dubna a 1. fijna.

Téma pro Didaktické studie, 11. ro¢nik, 2019, ¢. 2:
Frazeologie v teorii a praxi jazykového vyucovani
Phraseology in Theory and Practice of Language Teaching

Téma pro Didaktické studie, 12. ro¢nik, 2020, ¢. 1:
Nové vyzvy didaktiky ceského jazyka
New Challenges for Czech Language Didactics

Téma pro Didaktické studie, 12. ro¢nik, 2020, ¢. 2:
Stylistika v teorii a eduka¢ni praxi
Stylistics in Theroy and Educational Practice

Predplatné objednavejte na adrese
viera.cernochova@seznam.cz
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